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RESUMEN EN ESPAÑOL 
 
INTRODUCCIÓN 
El presente trabajo es fruto de la investigación y práctica docente del autor en los últimos nueve 
años sobre la metodología CAIT (Constructiva, Auto-regulada, Interactiva y Tecnológica. La investi-
gación en metodología CAIT que se presenta, por tanto, pretende ser un puente conector entre 
teoría y práctica, tratando de aportar datos empíricos basados en años de puesta en práctica. La 
Tesis Doctoral de la que este documento es resumen está constituida por dos partes principales: 
una primera en la que, a través de dos grandes capítulos se analizan con detenimiento las áreas 
teóricas en torno a las que girará la investigación y otra segunda en la que será protagonista la 
investigación empírica que da respuesta a los principales problemas de investigación planteados: 
si la metodología CAIT proporciona mejoras en la adquisición de estrategias de aprendizaje en los 
alumnos que la han practicado; si hay diferencias en el rendimiento académico, así como si hay 
diferencias en cuanto al género de los discentes en los resultados. En el último capítulo se incluye, 
tras la discusión de los resultados, una prospectiva de investigación, indicando hacia dónde puede 
seguir caminando la misma tras esta experiencia.  
 
PARTE 1: CONTEXTUALIZACIÓN TEÓRICA  
 
CAPÍTULO 1: ASPECTOS GENERALES DEL APRENDIZAJE  
En este capítulo se aborda la naturaleza misma del aprendizaje, analizándolo desde el consenso 
existente en la comunidad científica que lo considera un cambio más o menos permanente de 
conducta que se produce como resultado de la práctica (Kimble, 1971; Beltrán, 1993).  La acepta-
ción de la comunidad científica sobre esta definición viene dada por el carácter medible y cuantifi-
cable tanto de la conducta como de la práctica. Se acepta que puede haber un cambio observable 
en una conducta, en una práctica o ejercicio determinados y que ese cambio que lo provoca es 
duradero en el tiempo. Sin embargo, fuera de esos cambios observables, producto del aprendiza-
je, las diferencias entre unos enfoques y otros radica en la importancia otorgada a los procesos 
que llevan a ese resultado. Por ello, se analizan estos diferentes enfoques: por un lado el conduc-
tista, que considera el aprendizaje como adquisición de respuestas y por otro el cognitivo, que 
considera el aprendizaje bien como adquisición de conocimiento o bien como construcción de 
significado. Se toman como referencia autores que explican el primer enfoque tanto desde un 
entendimiento clásico (Skinner, 1957) como contemporáneo, (Törneke, 2016), de igual manera 
que el segundo enfoque desde algunos de sus representantes (Gotzens, y Montané, 1981; Beltrán, 
1984; García (coord.), 2004). Estos distintos enfoques han ido dominando la esfera de la investiga-
ción en aprendizaje desde la mitad del siglo XX. En la actualidad, la visión del aprendizaje de la que 
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parte la metodología CAIT que se expone bebe de la evolución del enfoque cognitivo, siempre 
enriquecido por las aportaciones de los demás, con sus correspondientes evoluciones, basadas en 
las nuevas aportaciones realizadas desde la psicología y la neurogía y sus nexos de unión. Cuanto 
más claras son las investigaciones que vinculan ambas disciplinas, más difusos quedan los límites 
entre ambas, de ahí que la propuesta realizada desde esta Tesis Doctoral las tenga muy en cuenta. 
  Hecho un primer análisis acerca de qué es el aprendizaje, el marco teórico de esta Tesis se 
adentra en la importancia de los elementos que intervienen en el mismo, pasando a describir con 
detalle cada uno de ellos: desde el procesador y sus subcomponentes (registro sensorial, memoria 
a corto plazo y memoria a largo plazo) a las condiciones para que se produzca un aprendizaje signi-
ficativo, los contenidos, los procesos y las estrategias y los estilos de aprendizaje.   
 
CAPÍTULO 2: EL MODELO INCLUSIVO CAIT Y EL PROGRAMA “GOLILANDIA”  
El capítulo 2 se adentra en la descripción del modelo CAIT, en su carácter inclusivo, así como en la 
propuesta concreta a que hace referencia la práctica de innovación de esta Tesis, el programa de 
intervención “Golilandida”, en el que durante un curso académico completo se propuso a cien 
alumnos de sexto de Educación Primaria seguir la metodología CAIT (Constructiva, Autorregulada, 
Interactiva y Tecnológica) en su asignatura de matemáticas. Como núcleo temático de contenidos, 
se emplearon los datos de competiciones deportivas, que, teniendo en cuenta su actualización y 
referencia a hechos deportivos recientes y conocidos, conformó un punto de partida motivacional 
excepcional. 
   Se abordan, uno a uno, todos los principios pedagógicos que definen esta metodología y la 
hacen inclusiva, entre los que destacan que parta de una “pedagogía de la imaginación”, que pro-
mueva un aprendizaje activo, que entienda la tecnología como un instrumento cognitivo más que 
como herramienta de reproducción o que favorezca la construcción del conocimiento, entre mu-
chos otros que se describen en el texto de la Tesis con mayor profundidad. 
 El modelo CAIT sirve como elemento articulador de la programación de actividades acadé-
micas y como evaluador de la calidad del aprendizaje realizado. Está basado en siete parámetros que 
se convierten en los ejes de vertebración del aprendizaje académico y guían las actividades del pro-
fesor y de los alumnos: contextualización, como escenario o contexto en el que se van a mover 
alumnos y profesores; planteamiento de objetivos; papel del profesor (más guía que contenedor de 
información); papel del alumno (protagonista del aprendizaje); instrumentos (se espera de los alum-
nos que sometan la información recogida de Internet o a través de otras herramientas pedagógicas a 
la acción del pensamiento, con el fin de analizar, relacionar, criticar, transferir y aplicar esa informa-
ción, transformándola en conocimiento); desarrollo de actividades y procesos: consiste en planificar 
las tareas, seleccionar y organizar la información, actuar de forma crítica y creativa, transferir y apli-
car los conocimientos; y evaluación (se evalúa la comprensión, la adquisición de estrategias, el 
aprender a aprender, la capacidad de autorregulación y las capacidades críticas e imaginativas).  
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 El programa Golilandia adapta los principios pedagógicos de la CAIT a través del elemento 
transversal y motivador que supone una competición llamada “SUPERLIGA GOLILANDIA” que sirve 
como eje vertebrador de las unidades didácticas que se desarrollaron en los centros experimentales.  
  Esta liga consistió en la obtención de puntos (“golipuntos”) tras la respuesta a unos ejercicios 
matemáticos basados en datos de competiciones deportivas conocidas por los niños (“retos”). Estos 
retos se clasificaron en cuatro niveles según la dificultad y se resolvieron en grupo en cada unidad 
temática tratada en la asignatura de matemáticas. Una vez realizado el trabajo grupal se entregaron 
los resultados de cada grupo en un aula virtual “Moodle” habilitada al efecto. Los resultados obteni-
dos fueron comunicados al tutor, tras lo cual se concedió un premio grupal de clase mientras la dife-
rencia entre el grupo mejor y el peor fuese reducida según un margen estipulado (de ahí el carácter 
cooperativo de la propuesta, y no solo competitivo).  
Los deportes sobre los que se elaboraron los materiales de cada Unidad Didáctica fueron elegidos 
según el número de aficionados que cada uno de ellos contaba entre el alumnado de los grupos ex-
perimentales, previamente encuestados. De igual manera, esta programación se ha visto condicio-
nada por el momento histórico deportivo y las noticias a que iban dando lugar cada uno de esos 
deportes (por lo tanto es un programa que para conseguir su máxima motivación debería variar cada 
año, ajustándose siempre en lo máximo posible a la actualidad deportiva). El tiempo disponible para 
su desarrollo ha sido de una sesión de hora y media de intervención directa en clase cada tres sema-
nas y otra hora y media de seguimiento on-line a través de la plataforma “Moodle”, más otra hora al 
mes de realización de actividades con el apoyo del profesor de matemáticas según un cronograma 
anual que expone de forma detallada en el texto de la Tesis. 
 
PARTE 2: INVESTIGACIÓN EMPÍRICA 
CAPÍTULO 3. MÉTODO 
En este capítulo se muestran los principales elementos de la investigación: 
  Los problemas de investigación fueron tres: ¿puede un programa CAIT mejorar el grado de 
empleo de estrategias de aprendizaje de los alumnos de 6º de Educación Primaria?; ¿puede un 
programa CAIT mejorar el rendimiento en matemáticas de los alumnos de 6º de Educación Prima-
ria?; e ¿influye el sexo de los alumnos de 6º de Educación Primaria en el resultado de los resulta-
dos obtenidos (ya sea en uso de estrategias o en rendimiento) en un programa CAIT que tiene 
como tema principal el deporte?  
 Los objetivos, por tanto, de esta investigación fueron: comprobar la influencia de la aplica-
ción del programa CAIT “Golilandia” sobre la utilización de estrategias de aprendizaje en los estu-
diantes (en relación con el problema de investigación n.1); comprobar la influencia de la aplicación 
del programa CAIT “Golilandia” sobre la mejora en el rendimiento escolar de los estudiantes (en 
relación con el problema de investigación n.2); y comprobar la influencia de la aplicación del pro-
grama CAIT “Golilandia” en las diferencias obtenidas en la utilización de estrategias y rendimiento 
—4— 
escolar entre niños y niñas (en relación con el problema de investigación n.3). Cada uno de estos 
objetivos de investigación planteó sus correspondientes hipótesis nula y alternativa, según la exis-
tencia o no de diferencias significativamente estadísticas entre las puntuaciones obtenidas por los 
grupos. 
La muestra de la investigación se explicita en el siguiente cuadro:  
GRUPO NIÑOS NIÑAS TOTAL 
MUESTRA TOTAL 107 88 195 
EXPERIMENTAL 49 46 95 
CONTROL 58 42 100 
EXPERIMENTAL 1                      
(Colegio Público) 
26 22 48 
EXPERIMENTAL 2                    
(Colegio Concertado) 
23 24 47 
CONTROL 1  
(Colegio Público) 
26 20 46 
CONTROL 2  
(Colegio Concertado) 
32 22 54 
 
Los instrumentos empleados en la investigación fueron:  
- Para el grado de uso de las estrategias de aprendizaje: Cuestionario CEA. 
- Para la obtención de datos del rendimiento académico de los alumnos:  
* Boletines de notas de 5º y 6º de Educación Primaria.  
* Prueba inicial estándar de destrezas indispensables de matemáticas para 6º de Educación Prima-
ria. 
* Prueba final estándar de destrezas indispensables de matemáticas para 6º de Educación Primaria 
de la Comunidad de Madrid del curso académico 2012-2013.  
- Para el razonamiento matemático, verbal y abstracto: prueba TEA-2.  
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- Para estudiar el grado de satisfacción con el programa CAIT “Golilandia” tras su aplicación (solo 
pasado a los alumnos del grupo experimental): “Cuestionario de satisfacción Golilandia”.  
  La metodología de investigación siguió un esquema pre-test / pos-test (Buendía, Colás y 
Hernández, 1998), pues las mediciones de las que se extractaron los datos fueron tomadas en dos 
momentos diferentes, uno (pre-test) antes de la aplicación del programa y otro después (post-
test). También fue cuasi experimental (Campbell y Stanley, 1963) porque existen dos grupos mues-
trales diferenciados, de tal forma que uno recibe la intervención del experimentador (grupo expe-
rimental) a través de un tratamiento (programa CAIT) y el otro no (grupo control), siendo la asig-
nación de los sujetos a ambos grupos no aleatoria.  
CAPÍTULO 4. ESTADÍSTICA DESCRIPTIVA 
En este capítulo se analizan los resultados extraídos tras la realización de los diversos análisis esta-
dísticos de los que ha constado el estudio. En la exposición de los mismos se realizó estadística 
descriptiva para describir las características de los grupos experimental y control en cuanto a me-
dia, moda, máximo, mínimo, varianza y desviación típica, así como análisis de cuartiles de las va-
riables de estudio.  
CAPÍTULO 5. CONTRASTES DE HIPÓTESIS   
Obtenidos todos los datos provenientes de las variables de estudio planteamos las pruebas ópti-
mas para un adecuado contraste de las hipótesis generadas. Por las características del mismo, y 
teniendo en cuenta que se pretendía evaluar longitudinalmente a los mismos sujetos en momen-
tos distintos que siguen una evolución, encontramos que las pruebas que precisan este estudio 
para cada contraste de hipótesis son dos: prueba T de Student para medidas repetidas, y además 
un análisis de varianza factorial “ANOVA” de diseño factorial mixto (Brown, Michels y Winer, 1971; 
Delaney y Maxwell, 1990), también conocido y nombrado por otros autores como de medidas 
parcialmente repetidas (Gurland y Lee, 1975), split-plot (Kirk, 1982), de grupos por sujetos intra-
grupos por tratamiento (Arnau, 1990), Lindquist Tipo I (Lindquist, 1953) o diseño de medidas repe-
tidas (Gurland y Lee, 1975; Vallejo, 1991).   
CAPÍTULO 6. CONCLUSIONES, DISCUSIÓN Y PROSPECTIVA 
Acerca del problema de investigación n. 1, los resultados mostraron efectos debidos al tratamien-
to especialmente en las estrategias de motivación (H. 1.1), actitud (H. 1.2), control emocional 
(H.1.3), puntuación general en estrategias de aprendizaje (H. 1.16); y con respecto al problema n. 
2, se evidenciaron efectos del tratamiento sobre las calificaciones de Inglés, Conocimiento del 
Medio, Educación Artística, Religión y calificaciones generales obtenidas en el boletín de notas (H. 
2.3); por su parte, los contrastes de las hipótesis 3 y 4, referidas al problema de investigación n. 3 
mostraron que no existen diferencias reseñables en cuanto al género del alumnado en los resulta-
dos obtenidos.  
La prospectiva de la investigación nos muestra los nuevos frentes que se han abierto y que permi-
tirán seguir ahondando en la implementación CAIT como herramienta de inclusión en el aula: op-
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timizar el programa CAIT “Golilandia” como herramienta de mejora del rendimiento con mayor nú-
mero de horas de implementación y profundizar de forma ordenada en la difusión de la metodología 
CAIT como herramienta de conexión entre escuelas y alumnos de todo el mundo. 























SUMMARY (RESUMEN EN INGLÉS) 
 
INTRODUCTION 
This Thesis is the result of the author’s research and practice in the classroom along the last nine 
years on CAIT methodology (Spanish acronym derived from: Constructiva -constructive-, Auto-
regulada -self-regulated-, Interactiva -interactive- and Tecnológica –technological-). This method-
ology aims to be a link between theory and practice, providing empirical data based on a real work 
with children.  
The current summary presents two different parts. The first one in which the theoretical frame-
work is analysed across two chapters dealing with  the use of sport topics in class as an interesting 
way to motivate children and engage them both into learning strategies and into the study of con-
tents. After, the second part presents the empirical work in depth, giving response to three re-
search problems: Does CAIT methodology provide a better way to engage children into learning 
strategies?, Does CAIT methodology provide a better way to fulfil academic performance? and 
Does CAIT methodology show differences between children if we segment them by gender con-
cerning learning strategies and academic performance? In the last chapter, we can find both, the 
results discussion and a future prospects showing new research parameters opened by this work. 
       
PART ONE: THEORETICAL FRAMEWORK 
CHAPTER 1: GENERAL ASPECTS OF LEARNING 
This chapter addresses the very essence of learning, bearing in mind the common point that main 
learning theories share about the matter: the fact that learning implies a change in a behavior 
relatively permanent as the result of practice (Kimble, 1971; Beltrán, 1993). This is commonly ac-
cepted because both behavior and practice are measurable. It is also accepted that there can be 
an observable change in a behavior shown in a concrete practice; at the same time,  we can prove 
if it is remained as time goes by. Nevertheless, apart from this common link, differences between 
theories are based on the role given to the processes engaged in the change. The work analyses 
different views, from behaviorism -which considers learning as acquisition of responses- to cogni-
tive framework -which regards learning as acquisition of knowledge-. Authors from both, classic 
and updated understanding are taken as reference -i.e. Skinner (1957) and Törneke (2016) from 
behaviorism and Gotzens, & Montané, 1981; Beltrán, 1984; García (2004) from cognitivism-. These 
frameworks have played a key role into the understanding of learning from XX century and are 
located in the very basis of what today is still happening in the research on this topic. In fact, CAIT 
methodology is an example of this evolution, in this case from the cognitive view, also enriched by 
others perspectives not just strictly cognitive, absorbing positive views from others frameworks. 
This research shows that limits between different views are not so clear as their evolution takes 
place. This Thesis intends to take this into account.     
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 Having established a first theoretical approach, the theoretical framework exposed in this 
chapter deals with the elements involved in the learning process. To do so, it smoothly describes 
them from the processor and its components (sensorial inputs, short-term memory and long-term 
memory) up to the necessary conditions needed for meaningful learning to take place such as 
contents, processes, strategies and learning styles.     
CHAPTER 2: CAIT AS INCLUSIVE MODEL AND “GOLILANDIA” PROGRAM  
Chapter 2 describes deeply CAIT as an inclusive educative model, as well as into “Golilandia”, the 
name of the program implemented as the practice of this research throughout one year to a hun-
dred students belonging to four different sixth grade classrooms in two different schools. It was 
“math” the subject in which it was developed. More precisely well-known sport competitions were 
used as thread to connect contents. Its use was an exceptional motivational factor to engage stu-
dents into the subject from the very beginning.   
 All pedagogical principles of CAIT contained in “Golilandia” are described here, focalizing in 
the inclusive ones that permitted to implement the program at the same time with all children in 
class. It is mentioned its use of “pedagogy of imagination”, concrete way of releasing active learn-
ing, using technology as an instrument to create new thinking more than copying the pre-existent 
one. 
   CAIT model acts as a skeleton in Golialdia’s program, both in its academic schedule and in 
its evaluation process. Hence, it provides seven main parameters by which teachers can find the 
way to implement the program as a CAIT one: contextualization to bear in mind the characteristics 
of teacher and students, objective planning, teacher’s role (as a leader guide), student’s role (more 
active rather than passive), instruments (tools to transform information picked up from the Inter-
net into a personal knowledge through analysis, establishment of relations, critical thinking, trans-
ference of information and methods to apply what is being learned) developing activities and pro-
cesses (planning activities, selecting and arranging information, acting in a critically and creatively 
manner, transferring and applying knowledge and evaluating the whole process and actors in-
volved in it (including comprehension, level of strategies acquisition, practice in learn-to-learn and 
the existing level in autoregulation, critical and imagination capacity).     
 “Golilandia” adapts CAIT principles though a competition called “Superliga Golilandia” that 
serves as axis in the lesson plans developed in the experimental schools. Participants in this com-
petition aimed to win “golipuntos”, which consist in some kind of equivalence to goals in sports (at 
least those sports which uses goals). How to score them? Developing the described learning strat-
egies in the theoretical framework and answering correctly to concrete challenges linked to the 
pedagogical CAIT use of sport data and maths contents. These challenges were classified into four 
difficulty levels and were solved in groups with the support of a virtual Moodle room. Results ob-
tained were communicated to their teachers and took part into their real subject evaluation. If 
they were good, there was a reward, consisting on a sport material to be used by the whole class 
in their leisure time in the playground. To make effective this reward there was also a condition 
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that the individual goals of children (golipuntos) did not differ much from each other. This rule 
made it inclusive, remaining the motivational role that played the competition.    
 Sports around which instructional units were developed were chosen according to the 
number of followers that each one had within the experimental student community. It also took 
into account the sport news and recent events, so that the continuous change in the proposed 
challenges is inherent to this program. At least, it should vary every academic year. This need of 
quickly updating is an important component because the motivation has links with the current 
competitions that are taking place. The program was developed through one and a half hour face-
to-face session with a special “Golilandia” teacher, and other one and a half in Internet, via Moo-
dle, added to one more hour in ordinary classes with the ordinary math teacher. This schedule was 
guided by an annual plan established, which is shown deeply in the Thesis text. 
 
PART 2: EMPIRICAL RESEARCH 
 
CHAPTER 3. METHOD 
This chapter shows the main elements involved in the research: 
 Research problems were three: Does CAIT methodology provide a better way to engage 
children into learning strategies?, Does CAIT methodology provide a better way to fulfil academic 
performance? and Does CAIT methodology show differences between children if we segment 
them by gender concerning learning strategies and academic performance? 
 Each problem leads us to a concrete objective, which are the following ones: to prove the 
influence of CAIT program on the use of learning strategies (no.1); to prove the influence of CAIT 
program on scholar performance (no.2); and to prove children involvement on the program de-
pending on their gender (no.3). In fact, each objective guides us to a hypothesis, each of which is 
countersigned or not depending on its statistical significance.  
The research sample had the following features:  
 
 
GROUP MALE FEMALE TOTAL 
TOTAL SAMPLE 107 88 195 
TOTAL EXPERIMENTAL GROUP 49 46 95 
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TOTAL CONTROL GROUP  58 42 100 
EXPERIMENTAL GROUP 1    (Public school) 26 22 48 
EXPERIMENTAL GROUP 2    (State-funded private school) 23 24 47 
CONTROL GROUP 1  
(Public school) 
26 20 46 
CONTROL GROUP 2  
(State-funded private school) 
32 22 54 
 
The instruments used in the research were:  
- “CEA” questionnaire to measure the use of learning strategies’ level. 
- To measure the scholar performance:  
5º and 6º grade marks bulletin from the school of reference.  
General 6º grade math exam designed by “Comunidad de Madrid” (public government institution 
that standardizes an exam each academic course in order to check the state of math skills in chil-
dren from the region).  
- To measure mathematical, verbal and abstract reasoning: TEA-2.  
- To measure families and children satisfaction with the CAIT program: “Golilandia satisfaction 
questionnaire” (just to those from experimental group).  
The methodology has followed a pre-test/post-test model (Buendía, Colás & Hernández, 1998) 
given that data were measured both before and after the program intervention. This is also a qua-
si-experimental study (Campbell & Stanley, 1963) because it has been designed based on the par-
ticipation of two different groups: one who received the treatment (experimental group) and an-
other one who did not receive it (control group). In both cases the student assignment into groups 
was made at random.  
 
CHAPTER 4. STATISTICAL ANALYSIS  
This chapter exposes the statistical analysis after the applying of treatment on experimental 
group. At first, descriptive statistics were exposed in order to describe the main experimental and 
control group features in those fields: mean, mode, maximum and minimum datum, variance and 
standard deviation; add to this it is delivered a quartile analysis on the research variables.  
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CHAPTER 5. HYPOTHESIS TESTING   
Being extracted basic data from variables, this chapter shows the hypothesis testing developed. 
Bearing in mind variable characteristics and previous data obtained, as well as the longitudinal 
character of this research, we found two adequate proofs: “T student” for repeated measures and 
a mixed design “ANOVA” factorial analysis of variance (Brown, Michels & Winer, 1971; Delaney & 
Maxwell, 1990).        
CHAPTER 6. CONCLUSIONS, DISCUSSION AND PROSPECTIVE  
About problem no. 1, results shown influence of treatment especially in this strategies: motivation 
(H. 1.1), attitude (H. 1.2), emotional control (H. 13) and overall score in learning strategies (H. 
1.16); with regard to problem no. 2, there were evidenced effects due to the treatment on the 
following subjects: English, Sciences, Arts, Religion and overall marks (H. 2.3); seeing what hap-
pened with problems no. 3 and 4, data shown that there were no statistic differences in groups 
attending the variable of sex, neither in use of strategies nor in academic performance.    
Addressing prospective research, this research opens new ways that will allow us to go deeper into 
CAIT contribution both, as an inclusion and connection tool. At least, and in light of results, we 
foresee two main ways for a deeper research: one is the improvement in “Golilandia” CAIT pro-
gram, something possible if it is devoted more time in the classroom and the other, the use of 
CAIT as a method that permits not just inclusion into one classroom, but connection with others 
schools and children in the whole world, all this done in a pedagogical and ordered way.     




























La presente investigación parte de la práctica docente del autor en los últimos nueve años (como 
profesor en la Educación Primaria –del 2007 al 2012– y en la Educación Superior desde 2013) a 
partir de la metodología CAIT (Constructiva, Auto-regulada, Interactiva y Tecnológica que aquí se 
describe. Pretende ser un puente conector que teoría y práctica. La empresa que impulsó este 
trabajo desde el principio fue demostrar que este planteamiento teórico que ya contaba con re-
frendo en las aulas era trasladable a la práctica docente y que podría aplicarse. La metodología 
CAIT constituye un camino para tratar de buscar lo mejor de cada estudiante, ya que parte de la 
premisa de que cada uno de ellos es único e irrepetible. 
 Otro gran reto que asume esta investigación consiste en la transmisión del entusiasmo 
hacia la enseñanza y el aprendizaje que supone la implicación en la metodología CAIT a otros do-
centes dispuestos a romper las barreras entre lo que desearían hacer en sus aulas y lo que real-
mente hacen.  
 Los dos grandes propósitos puestos de manifiesto, motores de este trabajo, se han visto 
cumplidos en buena medida; las riquezas encontradas han sido verdaderamente sorprendentes. 
 Esta Tesis se divide en dos partes principales: una primera en la que, a través de dos gran-
des capítulos se analizan con detenimiento las áreas teóricas en torno a las que girará la investiga-
ción: las características generales del aprendizaje, los procesos, estrategias y técnicas de aprendi-
zaje, la descripción original y actualizada de la metodología CAIT, los antecedentes del trabajo TAC 
(Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento) en el área de Matemáticas de Educación Primaria 
y la descripción del programa “Golilandia”, diseñado específicamente para ser llevado a efecto en 
la investigación empírica puesta en práctica durante un curso académico completo en varios cole-
gios de Educación Primaria. 
 En la segunda parte será protagonista la investigación empírica que da respuesta a los 
principales problemas de investigación planteados: si la metodología CAIT proporciona mejoras en 
la adquisición de estrategias de aprendizaje en los alumnos que la han practicado; si hay diferen-
cias en el rendimiento académico, así como si hay diferencias en cuanto al género de los discentes 
en los resultados. En este punto, además de exponer cómo ha sido diseñada la investigación, su 
procedimiento, variables de estudio, hipótesis, método seguido e instrumentos utilizados, se ex-
ponen los resultados obtenidos a través de las pruebas implementadas y se extraen conclusiones 
de los mismos, a la vez que se orienta, ya al final, en el último capítulo, la prospectiva de la investi-
gación, indicando hacia dónde puede seguir caminando la investigación aquí expuesta, que como 
parte de un proceso docente vital, sin duda seguirá desarrollándose. Este último punto no será 
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baladí, dado el hecho de que esta aventura académica ha venido en conformar de forma paralela 
un proyecto educativo y práctico con personalidad propia, con mayor proyección que la mera pre-
sentación de una Tesis Doctoral, según nos aventuran las conclusiones extraíbles del estudio, que 





































1.1 Naturaleza del aprendizaje 
 
Esta Tesis Doctoral aborda las estrategias de aprendizaje como herramientas que llevan 
hacia la mejora en el rendimiento de los alumnos. Pero anterior a hablar de estrategias 
está la necesidad de señalar qué entendemos por aprendizaje. Es la base argumental sobre 
la cual vendrán a depositarse los ladrillos del edificio que construya la investigación en 
este documento relatada. Se expondrán los principales enfoques psicológicos así como los 
elementos de que consta. 
  Existe un consenso amplio sobre el concepto de aprendizaje según la definición de 
Kimble (1971) y Beltrán (1993) según la cual es “un cambio más o menos permanente de 
conducta que se produce como resultado de la práctica”. La aceptación de la comunidad 
científica sobre esta definición viene dada por el carácter medible y cuantificable tanto de 
la conducta como de la práctica. Se acepta que puede haber un cambio observable en una 
conducta, en una práctica o ejercicio determinados y que ese cambio que lo provoca es 
duradero en el tiempo. Sin embargo, fuera de esos cambios observables, producto del 
aprendizaje, las diferencias entre unos enfoques y otros radica en la importancia otorgada 




Mayer (1992) refiere tres metáforas para orientar el acercamiento al aprendizaje: como 
adquisición de respuestas, como adquisición del conocimiento y como construcción del 
significado: 
Aprendizaje Enseñanza Foco instruccional Resultados 








de las asociaciones) 
Adquisición de     co-
nocimiento 
Transmisión de la 
información 













ra del conocimiento) 
Tabla 1. Las tres metáforas del aprendizaje (Adaptado de Mayer, 1992) 
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1.2.1 Enfoque conductista. Una breve re-mirada al conductismo 
  
Según este enfoque la planificación de la instrucción es básica. Concede, por tanto, un papel pri-
mordial al profesor, que programa los materiales de cada sesión. Desde el estudio de mi Tesis me 
gustaría dar un paso adelante al introducir en el análisis este enfoque. Si bien la afirmación reali-
zada sobre la importancia que otorga el conductismo a la planificación y la instrucción por parte 
del profesor es básica, cabe realizar una distinción entre corrientes dentro de este enfoque que no 
necesariamente otorgan el  mismo papel a cada uno de los actores que intervienen en el proceso 
educativo. Realizando una nueva mirada a estas corrientes desde un punto de vista general po-
dríamos vislumbrar una importante evolución en los últimos años que le ha llevado a revisar los 
basamentos teóricos en los que encontraba grandes limitaciones a nivel pedagógico y por las cua-
les fue en no pocos casos descartado del panorama educativo y sustituido en la mayoría de ellos 
por el paradigma cognitivo.  
 El conductismo, como su nombre indica, “mira” al aprendizaje a través de los ojos del aná-
lisis de la conducta. Según Barnes-Holmes (2015), esta es una aproximación  que no ha gozado de 
gran interés educativo en los últimos años, pues ha supuesto tradicionalmente un contraste con la 
corriente principal en boga de la psicología: la cognitiva. Sin embargo, después de analizar muchos 
materiales relacionados con el conductismo –con los que, por necesidad, me he encontrado para 
la elaboración de la parte práctica de esta Tesis– me gustaría apuntar a una nueva visión que he 
obtenido de esta corriente, merced a las nuevas aportaciones que vienen a dar solución a muchos 
de los problemas que planteaba el conductismo tradicional y, a la vez, a completar y dar luces a la 
propia teoría cognitiva en que se basa la CAIT. Es decir, en la búsqueda de soportes teóricos actua-
les y de calidad que me ayuden a perseguir la excelencia en la puesta en práctica de una metodo-
logía cognitiva me he encontrado –inesperadamente, todo sea dicho– con muy interesantes apor-
taciones desde el análisis de conducta. Me gustaría que este pequeño apartado teórico de la Tesis 
que suscribo sirviera, al menos, para poner de manifiesto la posible reinterpretación de este punto 
“conductista” para no cerrar la puerta a un seguro enriquecimiento tras la revisión de esta teoría 
por parte de sus autores actuales más relevantes. 
  La tradición conductual rechaza la mediación de representaciones y procesos mentales en 
la explicación del comportamiento humano. Más bien, se adhiere a una aproximación analítica 
funcional, en la que el análisis sistemático de las interacciones entre un organismo y sus contextos 
pasados y presentes concede el marco oportuno para explicar los eventos psicológicos. 
  Es de justicia reconocer que esta aproximación, inusual al menos hasta el segundo tercio 
del siglo XX, trajo consigo grandes éxitos en los primeros años en que apareció, mejorando las 
vidas de individuos diagnosticados con problemas de aprendizaje (Skinner, 1957; 1989). Sin em-
bargo, no se observó el mismo nivel de éxito cuando el análisis de la conducta dedicó su atención 
al lenguaje y la cognición humana. La revisión que realiza Chomsky (1971) de Conducta Verbal de 
B. F. Skinner (op.cit.) es utilizada en ocasiones como “prueba” de que la aproximación no media-
cional del análisis de la conducta no podía alcanzar los aspectos más sofisticados y avanzados de la 
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psicología humana como el lenguaje y el pensamiento. A pesar de ello, el trabajo de Skinner siguió 
aportando las bases para numerosos programas de entrenamiento del lenguaje, pero una vez más 
su éxito se vio limitado a contextos o situaciones muy determinados. 
  Uno de los principales problemas de este primer conductismo señalado por la revisión de 
Chomsky (1959,1971) y por otros autores revisionistas del conductismo como Maccorquodale 
(1970) es su incapacidad a la hora de tener en cuenta el aspecto generativo o creativo del lengua-
je. Skinner no logra presentar una explicación técnica bien desarrollada de las casi infinitas nove-
dades que el lenguaje puede generar. Además, no es convincente el trato que reciben los fenóme-
nos superiores del lenguaje como la metáfora o la analogía. Por ejemplo, a la hora de realizar in-
terpretaciones según el análisis funcional de estas conductas verbales, entremezcla términos colo-
quiales con otros técnicos, haciendo que los análisis resultantes carezcan de la precisión requeri-
da. 
  Skinner  (op.cit.) escribió Conducta Verbal mucho antes de que Sidman (2001) realizara sus 
estudios en formación de clases de equivalencia, con todas las implicaciones que esto supuso para 
el análisis conductual del lenguaje humano. Skinner estaba en clara desventaja al no haber tenido 
acceso a los datos sobre equivalencias ni al desarrollo conceptual que sí tuvieron otros analistas de 
la conducta posteriores. Ahora sabemos que un elemento básico para el aprendizaje, denominado 
desde el conductismo “respuesta relacional derivada”, es decir, la habilidad de emitir una respues-
ta de forma condicionada por una relación previamente establecida, aparece muy pronto en el 
repertorio conductual de la primera infancia, lo cual ha permitido comenzar en tiempos recientes 
un nuevo camino hacia el desarrollo de modernos tratamientos conductuales del lenguaje y la 
cognición humanos. Desgraciadamente esto faltaba en el libro Conducta Verbal de Skinner. En su 
mayor parte, Conducta Verbal es una explicación del aprendizaje basado en el lenguaje humano 
que solo hacía una referencia de pasada a la característica definitoria  más importante de la con-
ducta verbal: la respuesta relacional derivada. Siguiendo la visión de exponentes del conductismo 
actual como Törneke (2016), Barnes-Holmes (2015), Hayes (2015) o Fink, Gutiérrez, Luciano y Ro-
dríguez (2004), como consecuencia de este último hecho anteriormente comentado, las teorías 
cognitivas supusieron un revulsivo mucho más ajustado para explicar los fenómenos relacionados 
del aprendizaje. De forma paradójica, con el nuevo desarrollo conductual provocado por la crítica 
cognitiva, el conductismo tiene mucho más que aportar al debate y se presupone como un ele-
mento teórico muy a tener en cuenta de cara a los nuevos planteamientos teóricos relacionados 
con el aprendizaje en los próximos años. Todos estos autores coinciden en señalar como uno de 
esos referentes actualizados conductistas muy interesantes para la aplicación al fenómeno del 
aprendizaje, y por ende, a la escuela, las terapias de conducta de tercera generación funcionales-
contextuales, entre ellas destacando de forma sobresaliente la Teoría del Marco Relacional o TMR 
(en inglés RFT –Relational Frame Theory–) o ACT (Terapia de Aceptación y Compromiso) que pre-
tenden presentar una explicación moderna del análisis de conducta al lenguaje y condición huma-
na.  Su concepto clave es la respuesta relacional arbitrariamente aplicable, basado en el concepto 
skinneriano de operante e inspirado en gran medida en el trabajo de Sidman (2001) sobre clases 
de equivalencia. Sin ánimo de exceder el objetivo de esta mención teórica en la Tesis, que no es 
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sino referenciarlas como una de las influencias del programa puesto en marcha que expondré más 
adelante,  valga esta aportación para indicar que lo que Sidman llama “formación de clases de 
equivalencia” ha sido ampliamente aceptado por los autores funcionales-contextuales (Törneke, 
2016) como resultado de una historia de condicionamiento operante –una clase de respuesta 
aprendida–. Tomando como base este argumento, la TMR es capaz de predecir la posibilidad de 
múltiples formas de tales clases de respuesta, a las que llama marcos relacionales. Estas unidades 
de análisis básico de la conducta verbal humana pueden combinarse en otras más complejas, dan-
do lugar a redes relacionales que pueden adquirir mayor grado de complejidad y agruparse entre 
ellas. Así, según la TMR podemos encontrar explicación para el aprendizaje de un amplio rango de 
habilidades verbales humanas entre las que se incluyen las de nombrar, contar historias, humor, 
lógica abstracta, construcción verbal del yo y el ámbito espiritual. 
  Lo más importante de estas aportaciones se deriva del hecho de que algunos de los presu-
puestos teóricos básicos de estas terapias psicológicas de tercera generación, herederas del con-
ductismo, están encontrando acomodo dentro de planteamientos básicos de terapeutas del 
aprendizaje de corte cognitivo (Törneke, 2016), lo cual, sin desplazar a nadie, más bien, está lle-
vando a una interrelación fructífera y enriquecedora. A su vez, han supuesto una moderna inter-
pretación conductual del aprendizaje, el lenguaje y la cognición humana. Si bien en épocas pasa-
das pudo cumplirse el objetivo “skinneriano” original, totalmente pragmático, de estimular tanto 
la investigación básica como la aplicada sobre el lenguaje y la condición humana, ahora, con este 
nuevo enfoque conductista tenemos a nuestro alcance un conjunto de términos analíticos funcio-
nales que facilitarán la comunicación tanto entre la investigación y la práctica como entre modelos  
teóricos aparente o tradicionalmente diferentes y contrapuestos, encontrando bases comunes 
que sostienen una lógica, antes apreciada desde distintos puntos de vista (Barnes-Holmes, 2015). 
En esa dirección ya apuntaban Ertmer y Newby (1993), e incluso antes Calhoun, Joyce y Weil  
(1985) al realizar un gran esfuerzo para argumentar ante a la comunidad científica y educativa que 
cada una de las teorías psicológicas y de sus aplicaciones al aprendizaje estaba viendo las cosas 
desde un punto de vista que, tratado holísticamente, podría aportar lo bueno de cada una sin en-
contrar necesariamente oposición o exclusión pues se mejoran entre sí. Hoy día y en buena medi-
da de forma paradójica, gracias a los avances que cada una de las teorías van realizando en multi-
tud de campos, a la vez que se disgregan más y se especializan y nacen nuevas ramas del conoci-
miento, encuentran troncos que podrían ser comunes, demostrando con datos (Törneke, 2016) lo 
que Ertmer y Newby (1993) apuntaban argumentalmente al hacer referencia a que las tareas que 
requieren un nivel de procesamiento bajo (discriminación, memorización, asociaciones) se facilitan 
mediante estrategias habitualmente vinculadas a las ramas provenientes conductismo (retroali-
mentación, refuerzo, extinción) –si bien no se circunscribe solo a ellas– y las que necesitan de un 
mayor nivel de procesamiento (resolución de problemas y establecimiento de procesos y proce-
dimientos creativos) están asociadas con estrategias de gran tradición y desarrollo cognitivo (ma-
nejo de la información, razonamiento o metacognición). 
 
 Dado que esta  Tesis, “hija” de la metodología CAIT es fundamentalmente cognitiva, no 
quería, en el repaso general del fascinante mundo del aprendizaje realizado en este capítulo, dejar 
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de tener en cuenta estas actualizaciones de la teoría conductista que, a mi entender, no debería-
mos entender como “rival”, u opuesta, sino más bien complementaria, aprovechando para todo el 
resto de trabajo aquí presentado la seria revisión de que ha sido objeto, y en consecuencia, su 
nueva contribución a la conceptuación del aprendizaje y la influencia sobre la conducta, que vie-
nen a dar respuesta a las dos principales carencias encontradas en este modelo por Beltrán (op. 
cit.) y Törneke (2016), cada uno desde su marco teórico, a saber, el cognitivo —el primero— y el 
conductista —el segundo—: falta de explicación de los procesos mentales de los alumnos y ausen-
cia de pautas de actuación pedagógica que los tuviera en cuenta. 
1.2.2 Enfoque cognitivo: reubicando el conocimiento y su relación con el apren-
dizaje 
   
La orientación cognitiva explica la relación entre el “input” y el “output” mental (Gotzens, y Mon-
tané, 1981; Beltrán, 1984; García (coord.), 2004). Pretende identificar la cadena de procesos o 
sucesos mentales que arrancan de la motivación y percepción de la información que reposa sobre 
el sujeto (input) y terminan con la recuperación o trasformación de la información tamizada por el 
feedback recibido por ese mismo sujeto.  
  Esta orientación hunde sus raíces en el mismo Platón (Beltrán, op. cit.; Di Vesta, 1987), que 
destacaba la gran creatividad de la que es capaz la mente humana. Fue él quien señaló por prime-
ra vez –al menos de forma documentada– que los conocimientos son descubiertos más que 
aprendidos. ¿Nos suena esto de algo? El currículum de todas las leyes educativas desde la LOGSE 
de los noventa, y todo el desarrollo teórico de las mismas nos hablan de ello. 
1.2.1.1 El aprendizaje como adquisición de conocimiento 
 
Esta metáfora dominó durante los años cincuenta y sesenta. Tiene una clara influencia heredada 
del primer conductismo. Según esta interpretación, el estudiante adquiere conocimientos e infor-
mación y el profesor es en buena medida quien se los transmite. Una pregunta clave que se le 
plantea al profesional según este enfoque es: ¿qué puedo hacer para que la información especifi-
cada en el currículo se ubique en la memoria de este alumno? Digamos que se trata de una posi-
ción “centrada en el currículo”, pues cada núcleo temático en que se organiza la instrucción se 
divide en temas, lecciones, hechos, principios y fórmulas específicas. Se propone al estudiante 
avanzar paso a paso hasta llegar a dominar cada una de las partes por separado hasta llegar a cu-
brir de forma total el contenido curricular. La evaluación, por su parte, se centra en valorar qué 
cantidad de conocimiento e información ha adquirido el alumno. Podríamos decir, por tanto, que 
este enfoque cognitivo es también cuantitativo, pues se otorga gran importancia a cuánto aprende 
el estudiante. Como primer paso hacia la superación de las debilidades del conductismo, esta me-
táfora permitió al estudiante tomar una mayor responsabilidad sobre los procesos que acaecen 
durante su aprendizaje, aunque el control de los mismos aún reside en el profesor (Beltrán, op. 
cit.).  
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1.2.1.2 El aprendizaje como construcción de significado    
 
Ya en los años setenta y ochenta, a medida que se va consiguiendo la escolarización completa de 
la población en la mayoría de países, se produce otro cambio que trata de ajustar la investigación 
teórica a situaciones más realistas, en orden a dar una mejor respuesta a lo que está ocurriendo 
en las aulas. Los autores que promueven este cambio abogan por situar la parte más importante 
del aprendizaje sobre la propia persona que aprende, digamos, la protagonista: el alumno. Su pa-
pel será ahora la de ser autónomo y auto-regulado. Debería ser capaz de conocer sus propios pro-
cesos cognitivos y, gracias a la adecuada guía de su profesor –que ya no es un mero transmisor de 
conocimientos–, tiene ahora en sus manos el control de su propio aprendizaje. Ya no le basta al 
alumno adquirir conocimientos, sino que es capaz de construir y reconstruirlos a partir de su expe-
riencia previa, hasta llegar a comprender y moldear el nuevo aprendizaje.  
  Según esta metáfora, la instrucción debe estar centrada en el estudiante. La evaluación a 
realizar desde este enfoque cognitivo ya no tiene como fin último saber cuánto aprende el niño, 
sino más bien cómo aprende: qué estructura y qué calidad posee el conocimiento adquirido por el 
alumno, y qué procesos ha puesto en marcha para obtener las respuestas a las preguntas que se 
planteaba al comienzo del aprendizaje. La clave para el estudiante está en ser capaz de aprender a 
aprender, y por tanto, se erigen en procesos centrales del aprendizaje de la organización e inter-
pretación de la información, así como su transformación en conocimiento, y no solo el registro 
memorístico (Beltrán, 1996).  De la misma forma, este paradigma implica el replanteamiento del 
papel que tiene que jugar el alumno en el proceso de aprendizaje, poniendo el foco no solo en los 
“inputs” informativos que recibe, sino también en las variables personales, únicas e irrepetibles en 
que cada uno de ellos puede poner en juego lo que se enseña (Rivas, 1986). Esto añade compleji-
dad al fenómeno del aprendizaje, ya que es difícil el establecimiento de leyes generales que se 
cumplan para todas las personas, dado que son tantas las variables que influyen a nivel individual, 
que exige que un estudio pormenorizado del proceso instrucción aplicada en cada persona para 
prever con cierta garantía de éxito la buena marcha de un programa de enseñanza.  
 Siguiendo a Beltrán y Pérez (1993, 2003, 2011, 2014) la metodología implementada en el 
programa de intervención que describe esta Tesis, la CAIT, (y por ende la teoría principal a ella 
aparejada, también descrita en estos capítulos de la Parte I) camina por los senderos trazados por 
este paradigma del aprendizaje como construcción de significado. Por ello, en lo sucesivo analiza-
remos con más profundidad desde este punto de partida los principales elementos que intervie-
nen en el proceso de aprendizaje descritos por estos autores, si bien serán tenidos en cuenta mu-
chos otros que realizan importantes aportaciones, aunque, dada la versatilidad de nuestro enfo-
que “base” encajen dentro de la estructura argumental y puedan ser incluidos en la descripción 
teórica que aquí realizamos de forma lógica y natural.   
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1.3 Elementos del aprendizaje 
 
1.3.1 El procesador 
 
 El procesador es un sistema que trata la información secuencialmente a través de tres grandes 
elementos: el registro sensorial, la memoria a corto plazo y la memoria a largo plazo.  
  El registro sensorial –RS– recoge la información que llega a través de los órganos recepto-
res físicos propios de cada sentido humano. Este registro tiene limitaciones respecto a la perma-
nencia temporal de los contenidos, pero es ilimitado en cuanto a la cantidad de material informa-
tivo que es capaz de recoger.  
  La memoria a corto plazo –MCP– (también denominada “Memoria Activa” o “Memoria 
Primaria”) es el nombre que toma la reserva mental de información que conservamos durante un 
corto intervalo de tiempo que aun siendo corto, es  más largo que el del mero registro sensorial. 
Autores que se han dedicado ampliamente al análisis de este tipo de memoria como Miller (1956) 
y Ávila, Imelda  y Varela (2005) coinciden en señalar que son 7 los elementos informativos (letras, 
palabras, frases o números) que podemos almacenar en la MCP, con un margen de ±2, si bien es 
cierto que otras aportaciones de peso más recientes, como la de Colmar, Liem, Martin y Parker 
(2012) que sostienen que son cuatro los elementos que más se recuerdan regularmente, encon-
trando evidencias estadísticas suficientes como para sugerir el cambio de este “número mágico” a 
cuatro. En cualquier caso, lo importante es que esta memoria permite realizar operaciones menta-
les que mantienen la información durante el tiempo necesario para que el aprendizaje se consoli-
de a largo plazo.  
 Cada sujeto posee distintas capacidades (Dweck, 2006; 2012) para el almacenamiento de 
la información, si bien pueden entrenarse a través de mecanismos de control (estrategias). Una 
primera estrategia que compensa las limitaciones propias de la MCP es la atención. Su misión es 
filtrar la información de manera selectiva –seleccionar–, centrando el foco de interés sobre menos 
inputs y permitiendo que el procesamiento sea realizado con la mayor cantidad de recursos dispo-
nibles. Otra estrategia es la repetición, que permite volver sobre los mismos elementos informati-
vos residentes en la memoria a corto plazo una y otra vez, lo cual permite que terminen formando 
parte de la memoria a largo plazo (también llamada “memoria inactiva” o “memoria secundaria”), 
es decir, la  memoria que retiene y fija la información de forma permanente y que permite que sea 
recuperada en el largo plazo (León, 1995). La organización de información en unidades de orden 
superior es otra estrategia muy útil, ya que a través de la síntesis en grupos pequeños principales 
se facilita mucho más el recuerdo. Por su parte, la estrategia de elaboración permite que la infor-
mación entrante se relacione con otra que exista en los registros mentales del sujeto; al establecer 
esa relación, la recuperación de la información cuando haga falta es más directa.  
  De estas estrategias más comunes, Mayer (1992) considera estas tres: selección, organiza-
ción y elaboración, como las imprescindibles para la existencia de aprendizaje significativo.  
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ESTRATEGIA COGNITIVA QUE COMPENSA 
LIMITACIONES PROCESO MENTAL QUE PONE EN MARCHA 
SELECCIÓN 
CENTRAR LA ATENCIÓN 
(RS  MCP) 
 
ORGANIZACIÓN  
Construir conexiones internas 
(MCP  MCP) 
ELABORACIÓN 
Construir conexiones externas 
(MLP  MCP) 
Tabla 2. Condiciones del aprendizaje significativo (Adaptado de Mayer, 1992) 
 
  Esta forma de procesamiento, a la cual Beltrán (op. cit.) llama procesador, tiene un com-
ponente al cual la mayoría de autores cognitivos otorgan un papel de control: se trata de la meta-
cognición. Esta permite planificar el proceso general del aprendizaje, regular qué información de-
be integrarse y en qué cantidad, tomar decisiones acerca de las estrategias a utilizar y evaluar los 
resultados obtenidos, volviendo a obtener otras referencias en función de las cuales poder volver 
a tomar decisiones al respecto del propio aprendizaje (Flavell y Wellman, 1977; Feuerstein, Hoff-
man, Miller y Rand, 1980; Zubiria, 2013).  
 
1.3.2 Los contenidos 
 
Las estructuras mentales en que se va organizando la información recogida desde el registro sen-
sorial acogen a los contenidos; de hecho, Barlett (1932) considera que son los contenidos los que 
conforman esas estructuras. Las relaciones entre esas estructuras y contenidos conforman el co-
nocimiento; y como pasa en las comunicaciones físicas o geográficas, la calidad de ese conoci-
miento depende de que las comunicaciones sean amplias, numerosas y fluidas. Cumpliendo “es-
tándares de calidad” en esas variables, se llega antes al destino; en el caso del aprendizaje, al do-
ble objetivo de construir conocimiento, recuperar la información y utilizarla de forma inteligente. 
La existencia de cada uno de estos objetivos nos lleva a dar un paso más en la distinción de dos 
tipos de conocimiento: el declarativo (conocimiento del “qué”) y el procedimental (conocimiento 
del “cómo”). Ryle (1849) ya realizó esa distinción a mediados del siglo XIX, si bien Gagné (1985) ha 
sido quien mejor ha descrito esta distinción destacando las implicaciones que posee para el ámbi-
to educativo. Lo ejemplifica señalando que una persona puede saber perfectamente que hay una 
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comisaría en un barrio pero no saber cómo ir a ella. Según este ejemplo esta persona tendría un 
conocimiento declarativo pero no procedimental. El conocimiento declarativo tiene un carácter 
estático (reproductivo) frente al carácter dinámico del conocimiento procedimental en el que no 
solo “vale” repetir lo preestablecido, sino que incorpora la posibilidad de realizar nuevas conexio-
nes que puedan llevar al mismo objetivo final, operando y transformando la información y abrien-
do la posibilidad a hacerlo de un modo creativo. Esta distinción tiene también repercusiones sobre 
las pruebas que realizan nuestros alumnos. Mientras las que se basan en el conocimiento declara-
tivo exigen reconocimiento o recuerdo, las que lo hacen en el conocimiento procedimental preci-
san más bien identificar caminos hacia la resolución de problemas planteados y saber utilizar los 
medios de transporte para transitar por ellos. Es ampliamente aceptado en el conocimiento cientí-
fico (Beltrán, op. cit.) que los expertos sobre un tema poseen estructuras organizadas más comple-
jas tanto de conocimiento declarativo como procedimental que los principiantes; es decir, las per-
sonas expertas son capaces de trazar relaciones numerosas y complejas entre contenidos y es-
quemas, combinando con habilidad mayor conocimiento declarativo y procedimental. Esto se 
explica por el hecho de que la memoria a corto plazo del principiante está demasiado ocupada en 
prestar atención al problema, al conocimiento que debe tratar y a los procedimientos que seguir, 
mientras que en el experto ese camino ya ha sido recorrido y puede emplear sus recursos en el 
potenciamiento de otros procesos de mayor nivel.    
 Perez (2014), desde una postura cognitiva afirma que aún nadamos en la práctica ignoran-
cia en cuanto a saber exactamente cómo se produce esta relación. Es una visión que comparten 
otros autores desde el funcionalismo conductista (Törneke, 2016), por lo que parece claro que aún 
queda un camino de investigación que recorrer hacia el esclarecimiento más profundo de lo que 
ahora –y a pesar de los grandes pasos que hemos dado en el terreno psicopedagógico desde el 
campo neurológico y emocional entre otros, desde hace muchos años– no son más que constata-
ciones de realidades que solo podemos analizar aún desde la superficie. Es más, cuanto más se 
sabe de cada una de las corrientes psicopedagógicas mencionadas, más se presume desconocer y 
más prudentes debemos ser sobre los juicios realizados. Por otro lado y al mismo tiempo, como ya 
se he comentado anteriormente, se van constatando ciertas evidencias que nos llevan a consensos 
y confluencias importantes desde distintas áreas. 
 A pesar de tener en cuenta estas limitaciones que no quiero dejar de tener en cuenta, 
sigamos caminando hacia una definición de los elementos que intervienen en el aprendizaje. 
1.3.3 Los procesos 
 
En la discusión de los procesos ha existido un rico debate en los últimos años. El resultado de tal 
debate parece haber dejado claro que en los procesos de aprendizaje no solo es importante la 
adquisición de los contenidos, esto es, el aprendizaje declarativo, sino que también los procesos 
deben ser objeto de un importante esfuerzo para incorporarlos al sistema educativo al tener un 
papel clave en la adquisición del conocimiento procedimental. También parece clara la necesidad 
de aportar un nuevo “apellido” al aprendizaje para poner de manifiesto este hecho, considerando 
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así la plenitud de su sentido. El dado por Ausubel, Hanesian y Novak (1968) ha sido capaz de pren-
der en la terminología de expertos de todo el mundo: aprendizaje significativo frente a aprendiza-
je mecánico. En el primero las conexiones tienen un sentido lógico para el sujeto en función de un 
significado previo atribuido (lo que los nuevos conductistas llamarían marcos relacionales) mien-
tras que en el segundo, las relaciones son puramente repetitivas y carentes de conexión lógica 
para el sujeto. Si bien es cierto que las distintas escuelas psicológicas modernas están básicamente 
de acuerdo en la consideración de la importancia de los procesos en el mundo del aprendizaje y de 
la educación, cada una de ellas los apoya con matices diferentes, definiéndolos más concretamen-
te a través de sus líneas de investigación características: desde la basada en el tiempo de aprendi-
zaje de la escuela de Cronbach (1975), las influencias realizadas por las diferencias en la personali-
dad de la escuela de Eysenck (1980), la importancia del descubrimiento de la escuela de Bruner 
(1969) o el énfasis en la influencia del contexto y en su capacidad de condicionar la conducta de la 
escuela de Skinner (op.cit.). Si realizáramos un análisis exhaustivo de la cuestión actual del apren-
dizaje según los seguidores de cada uno de estos iniciadores en la investigación nos daríamos 
cuenta de que todos, encajan dentro de los patrones teóricos actuales del cambio educativo. Esto 
nos indica que más que de opiniones estamos hablando de una realidad general que parece cons-
tatarse desde distintos puntos de vista; que algo nuevo está surgiendo; que dado que la realidad 
está cambiando a velocidad muy rápida, el mundo educativo no puede permanecer estático, ina-
movible e impasible (Ausubel, Hanesian y Novak, 1968; Brandsford, Stein, Vye, Fraks, Auble et 
al.,1982; Kitchener, 1986; Bruner, 1969; Beltrán y Pérez, op. cit., 2014; Carroll, 1963; Cronbach, 
1975;  Eysenck, 1980; Gagné, 1974; Gardner, 1983, 1998, 1999, 2005, 2011; Glover, 1990; Hayes, 
2015; Norman, 1978; Piaget, 1967; Santiuste, 1993, 1994, 2008; Schmeck, 1988; Skinner, op.cit.; 
Sternberg, 1985, 1992, 1993, 1996, 1997; Warnock, 1978; Wittrock, 1974; Giráldez y Trujillo, 2013; 
Törneke, 2016;).  Sin entrar a valorar pormenorizadamente los planteamientos teóricos de todos 
los autores que abordan la cuestión actual del aprendizaje y aquellos en quien se basan (lo cual 
excede el objetivo principal de esta Tesis, ya que este análisis en sí mismo podría constituir mate-
ria de varias tesis), sí que quiero indicar que esta sucinta mirada general a todas ellas apunta  la 
existencia de una necesidad de cambio general que está al margen de una sola visión del estado 
de la cuestión, en este caso la cognitiva, si bien es cierto que en este trabajo parto de ella, desde la 
perspectiva que con gran atino me han proporcionado el estudio y el trabajo tanto junto a D. Jesús 
Beltrán como junto a mi directora de Tesis, Dña. Luz Pérez. 
  Se presenta, pues, un reto para el siglo XXI (Coll, 1987; Chapman, 1988): afrontar la ins-
trucción en nuestras escuelas teniendo en cuenta mucho más la adquisición del conocimiento 
procedimental, que apenas sí acaba de ser reconocido en los currículums (en todo caso, pero des-
de luego no tanto en la práctica) tras siglos de énfasis mayoritario sobre el declarativo. Aparejado 
al nivel cognitivo, además, el papel de las variables emocionales resulta otro asunto nuclear (Go-
leman, 1996). Al amparo de estas líneas de investigación y animados por los cambios legislativos 
que suelen llevar aparejadas, en todo el mundo proliferan cada vez más comunidades de profeso-
res decididos que ya están poniendo en marcha proyectos que caminan hacia ese horizonte de 
forma muy seria y caminando hacia otra forma de instrucción (De la Blanca y Poza, 2014). Podría-
mos decir que comparten todos ellos, independientemente de sus disciplinas de origen algunas 
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premisas sobre el aprendizaje. Beltrán (op. cit.) trata de unificar todas las teorías favorables al 
constructivismo. En mi intento de actualizar el estado de la cuestión teórica y siguiendo su ten-
dencia aglutinadora y comprensivo-generalista, al estilo en que Pérez lo hace en la bibliografía 
apuntada correspondiente a 2014, además, incluyo otras provenientes del neoconductismo (Tör-
neke, 2016) o aquellas que tienen en cuenta las repercusiones de los avances en investigación 
neurológica (Santiuste, 1993, 1994, 2008) que también pueden compartir estos principios al plan-
tear que el aprendizaje:  
- Está basado en el conocimiento. 
- Utiliza los mecanismos del pensamiento para modificar el estado de ese conocimiento y 
llegar al mismo en otro nivel diferente. Es un proceso de construcción. 
- Está mediado socialmente. 
- Está influido por el autoconcepto de la persona.  
- Aprender a aprender como meta general para la educación del siglo XXI: mejor dar una 
caña de pescar que “una cesta de peces”. 
- Implica la participación activa de la persona que aprende. 
- Exige el interés y motivación de la persona que aprende durante todo el proceso: antes, 
durante y después. 
- Es intencional: persigue una meta u objetivo. 
- Precisa organización. 
- Siguen subprocesos que podrían analizarse por separado, aunque se interrelacionan en 
forma compleja y aún, en sus aspectos más profundos, en gran parte desconocida. De ahí 
que no haya consenso completo en cuanto a cuáles son esos pasos pero sí en que existen 
y constituyen el esqueleto lógico del proceso de aprendizaje.  
- Se puede llegar a él de forma más rápida y eficiente a través de estrategias. 
  El aprendizaje es un fenómeno complejo, podríamos decir que es un proceso que incluye 
muchos otros subprocesos. Esto implica que la adquisición de cualquier aprendizaje significativo 
que cumpla con las premisas mínimas aceptadas comúnmente que acabo de mencionar pasa por 
la realización de determinadas actividades mentales. Tanto el profesor D. Jesús Beltrán como Dña. 
Luz Pérez, inspiradores en buena medida de esta Tesis han sido bien insistentes en la importancia 
de conocer el entramado psicológico que se esconde detrás de todas esas actividades. Afortuna-
damente, sus investigaciones, en colaboración con muchos otros autores de primer nivel han arro-
jado luz en este sentido. El primer paso, una vez que tenemos elementos teóricos generales de 
peso, es su difusión y comunicación  a los docentes y a los propios alumnos, que en última instan-
cia son los principales interesados en conocer cómo funciona su propio aprendizaje y los que más 
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partido le pueden sacar utilizando ese metaconocimiento durante toda su vida. Para ello, es cru-
cial la elaboración de programas de mejora e intervención educativa que bajen “a pie de campo”, 
o más propiamente, “a pie de aula” y activen los procesos mentales citados a través de estrategias 
concretas. 
  En el capítulo de contextualización teórica en que analizo el modelo CAIT volveré a incidir 
sobre la importancia de los procesos, en este caso, analizándolos pormenorizadamente desde la 
perspectiva de Beltrán y Pérez (op. cit.), para entender mejor la lógica del programa de aplicación 
en el aula “Golilandia”.  
 
1.3.4 Estrategias de aprendizaje 
 
Todo fin que se precie necesita de una adecuada estrategia para ser llevado a cabo. Según el Dic-
cionario de la Real Academia Española (2014), “estrategia” es “[…] el conjunto de las reglas que 
aseguran una decisión óptima en cada momento”. En el deporte y los juegos, la estrategia, ese 
conjunto de reglas, desempeña un papel fundamental, pues sobre ellas gira todo el posible éxito 
que se pueda conseguir.  Esto ocurre también en el mundo de la empresa: ni que decir tiene que 
su éxito depende en buena medida de que la estrategia puesta en práctica por el consejo de direc-
ción y ejecutada por los empleados sea la adecuada. Y de estrategias militares puestas en marcha 
en las principales batallas de la historia podrían escribirse ríos de tinta. Podríamos decir que la 
estrategia es el secreto del éxito en aquello que nos proponemos; el arma invisible que consigue 
articular los mecanismos que nos llevan hacia el propósito pretendido. 
 Entonces, ¿en la educación también hacen falta estrategias? ¿Es que estamos tal vez ante 
algún tipo de “combate” o “empresa” que necesite de tal esqueleto de reglas que vehiculen su 
éxito? Los estudios más importantes de la psicología educativa de las últimas décadas parecen 
apuntar de forma unánime que sí (Beltrán, op. cit., 2003; Fernández, Real y Tortajada, 2004,2005; 
Gardner, 1983, 2005; Mc.Keachie, Lin y Pintrich, 1987; Perkins y Salomon, 1998; Beltrán y Pérez, 
2010; Presley, 1989; Sternberg, 1993, 1995; Morton y Weinstein, 2002). Solo en la base de datos 
de ERIC (Education Research International Center, 2014) aparecen 60826 artículos académicos 
relacionados con las estrategias de aprendizaje en todas las universidades del mundo. En todas 
estas entradas no se habla solo de teoría, también hay miles de experiencias de intervención (ej. 
Bernad, 1990; Biggs, Hattie y Purdie, 1996; Monereo, 1991; Gargallo, 1997). También, como botón 
de muestra “práctica”, los informes internacionales del Program for International Student Assess-
ment (OCDE, 2006, 2014) revelan estudio tras estudio que el trabajo de las instituciones educati-
vas de los países que incide sobre las estrategias de aprendizaje conforman el elemento clave para 
el desarrollo educativo de tales países. Por tanto, los que nos sentimos apasionados por mejorar 
nuestro mundo a través de la educación no podemos mirar hacia otro lado. Hay que trabajar con 
ahínco para conseguir descifrar caminos, estrategias, que nos lleven hacia nuestros pretendidos 
objetivos educativos.  
—28— 
 Siguiendo a Beltrán (op. cit.), tras todas estas referencias que apuntan a que las estrategias 
de aprendizaje son un elemento clave, conviene focalizar nuestra atención sobre diez puntos 
esenciales que, teniendo en cuenta todas las aportaciones y perspectivas teóricas y prácticas que 
han conformado este “humus de estrategias” nos llevarán a buen puerto para conocer mejor a 
qué nos estamos refiriendo cuando hablamos de estrategias de aprendizaje, ahondando más en su 
naturaleza, necesidad, diagnóstico, enseñanza e investigación. 
 
1.3.4.1 ¿Qué son las estrategias de aprendizaje? 
 
Aunque los expertos coinciden en la consideración de su gran importancia, aterrizando en su defi-
nición, parece más difícil encontrar unanimidad. La primera distinción a tener en cuenta para reali-
zar un acercamiento adecuado es la que hay que realizar entre estos tres sustantivos: procesos, 
estrategias y técnicas. El proceso de aprendizaje se refiere a la cadena de operaciones mentales 
intervinientes en el acto de aprender como, por ejemplo, la atención, la comprensión, la adquisi-
ción, la reproducción o transfer, o cualquiera de ellas por separado. Estas actividades son poco 
visibles y difíciles de manipular. Las técnicas (hacer un resumen o un esquema), sin embargo, son 
visibles y fácilmente manipulables. Pues bien, las estrategias están “a mitad de camino”, pues no 
son tan visibles como las técnicas ni tan ocultas como los procesos. Por ejemplo, la organización 
de los datos informativos que el estudiante desarrolla para llegar a comprender lo que esconden, 
no es tan visible como la técnica del resumen, ni tan encubierta como el proceso de la compren-
sión (Beltrán, op. cit.).  
 Las estrategias de aprendizaje no son meras técnicas de estudio. Tienen, más bien, un 
carácter intencional que exige un plan de acción y no tanto mecanicismo y rutina como aquellas. 
Las estrategias se podrían identificar como las grandes herramientas del pensamiento que sirven 
para potenciar su acción. Conocemos muy bien las herramientas mentales, y así como nos hace-
mos una idea de cómo estas ayudan a la humanidad día a día a progresar y aprovechar al máximo 
su potencial físico, se podría hacer una comparación en torno a lo que contar con ellas a nivel 
mental puede conseguir. Las estrategias nos catapultan hacia el desarrollo de nuestro pensamien-
to así como el software de un ordenador vehicula la velocidad y la calidad de sus operaciones rea-
lizables y procesamiento.  
 La investigación acerca de las estrategias de aprendizaje es muy valiosa ya que saber más 
sobre ellas ayuda a identificar las causas del alto o bajo rendimiento escolar. Esto tiene repercu-
siones muy importantes. Se podría decir que dos alumnos con el mismo potencial intelectual po-
drán alcanzar diferentes niveles de rendimiento en función de las estrategias que utilizan para 
aprender. Las estrategias de aprendizaje facilitan la tarea en estos tres grandes aspectos educati-
vos: 
- Prevenir: identificando las estrategias poco eficaces empleadas por el estudiante y evitán-
dolas en el futuro.  
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- Optimizar: potenciando y mejorando las buenas estrategias que el estudiante ya utiliza.  
- Recuperar: ayudar al estudiante a emplear las energías que “gastaba” inútilmente en es-
trategias ineficaces en otras más eficaces. 
 Las estrategias son reglas que posibilitan la adecuada toma de decisiones en medio de un 
proceso en el momento oportuno. En este sentido, las estrategias de aprendizaje forman parte del 
conocimiento procedimental, a saber, conocimiento del “cómo” más que un conocimiento decla-
rativo, o del “qué”. Son las operaciones que realiza el pensamiento cuando ha de enfrentarse a la 
tarea del aprendizaje: cuando comprende textos, adquiere conocimientos o resuelve problemas. 
Desde la perspectiva de las estrategias de aprendizaje, es más importante la calidad del proceso 
mental y de actividades que realiza el alumno que el que realiza el profesor. Utilizar estrategias de 
aprendizaje, aunque pueda resultar redundante y obvio, implica la utilización variada de estrate-
gias. Es decir, que la utilización de estrategias de aprendizaje implica el plural: no bastará con el 
empleo de solo la memorística o reproductiva, sino que habrá que poner en juego muchas otras 
que desarrollarán al máximo las distintas inteligencias del estudiante y por tanto su capacidad de 
aplicarlas en distintas situaciones en las que se pondrá a prueba su competencia en distintas áreas 
(Herrnstein y Murray, 1994).  
 
 La destreza en el uso de buenas estrategias de aprendizaje implica una mayor autonomía 
del alumno, que ya no depende del profesor para planificar, regular y evaluar su propio aprendiza-
je, lo cual es altamente valioso para cualquier estudiante. 
1.3.4.2 ¿Son necesarias? 
 
Las estrategias de aprendizaje, como cualquier constructo psicológico, están sujetas a crítica. Pero 
su estudio estaría justificado por tres razones fundamentales relacionadas con la conducta huma-
na: querer, poder y decidir (Morton y Weinstein, 2002). 





Querer (voluntad)                  Poder (capacidad) 
Figura 1: Instancias fundamentales para la realización de cualquier actividad (Morton y Weinstein, 2002) 
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-  Primera razón (querer): estrategias para recuperar el natural deseo de aprender 
Según Ausubel, Hanesian y Novak (1968), la primera condición para aprender de forma significati-
va es querer hacerlo. Todas aquellas estrategias que predispongan, por tanto, al alumno a querer 
aprender de esta manera, serán una garantía para conseguir un aprendizaje que sea realmente útil 
al estudiante y, como diríamos desde la década de los 2000, competencial. Pero hete aquí que es 
precisamente en este asunto del “querer aprender” donde encuentran hoy los profesores los ma-
yores problemas. En la mayoría de ocasiones las motivaciones de la escuela son totalmente opues-
tas y contrarias a las motivaciones de los alumnos y así, resulta bastante difícil conciliar. Frustra-
ción para el docente que atribuye este desencaje bien a la maledicencia del alumno, bien a su pro-
pia falta de competencia para “motivar”; y frustración para el estudiante que no encuentra su 
razón de ser en la escuela. Sin embargo, ya Aristóteles afirmaba que el deseo de aprender es uno 
de los deseos más naturales y espontáneos del ser humano. ¿Cómo podemos permitir que ese 
deseo de saber se pueda apagar en nuestras aulas? Este trabajo de Tesis doctoral pretende con 
toda la determinación y trabajo del que les escribe, junto con todas las personas que han colabo-
rado con él, tratar de sumar un granito de arena para que no se nos pierda la ilusión de los alum-
nos por el camino, y contribuir junto a las investigaciones de tantas otras personas a este camino 
de recuperación del deseo de los estudiantes que acabe con tanta frustración en ambos “bandos”, 
a parte de la aún no mencionada frustración de la familia, que, en más casos de los deseados, en-
cuentra que por su lado tampoco tiene una solución clara ante la apatía frente al aprendizaje. En 
los posteriores capítulos verán cómo los datos de competiciones deportivas que la presente inves-
tigación emplea juegan un papel crucial en la creación de un deseo, o llamémosle, curiosidad, para 
empezar con ganas a aprender. 
-  Segunda razón (poder): tener los medios para llevar a cabo el fin 
Querer aprender es el principio del camino. Fundamental. Básico. Pero necesitamos poder; capa-
cidad de aprendizaje. ¿Y dónde reside esta capacidad? En tres habilidades estratégicas: la selec-
ción, la organización y la elaboración de la información. Son esas habilidades las que transforman 
la mera información en conocimiento y la dotan de sentido y valor. Hemos pasado en el pasado 
siglo de una sociedad industrial a otra en la que se manejan grandes flujos de información, que es 
fácil y rápida de transmitir. Pero asistimos atónicos, y cada vez más, ante una falta de empleo sig-
nificativo de esa información. Por tanto, debemos trabajar desde la escuela para que esta no sea 
solo la sociedad de la información, sino la sociedad del conocimiento. Pues bien, una instrucción 
basada en las estrategias de aprendizaje resultará un factor crucial en nuestro siglo XXI en este 
proceso para pasar de “información” a “conocimiento”.  
 
-  Tercera razón (decidir): decidir o no, esa es la cuestión. 
Decidir o no, ahí está el quid de la cuestión. Y aquí, las estrategias sin las cuales este otro pilar 
quedaría completamente huérfano: las metacognitivas que permiten planificar, controlar y evaluar 
lo que se está aprendiendo. Dicho de otro modo: ¡vaya!, si hay que decidir cuándo se planifica; 
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¡vaya!, si hay que decidir cuándo se controla lo que uno está aprendiendo o no; y ¡vaya!, si afecta 
a nuestras decisiones futuras la evaluación de los resultados del aprendizaje que hemos realizado.  
 
1.3.4.3 Distintas formas de denominarlo, una misma realidad 
 
El planteamiento de “querer, poder y decidir” no es exclusivo de los autores mencionados. Pare-
ciera que más bien, es una forma más de denominar una realidad educativa básica, una forma de 
nombrar un denominador común en multitud de investigaciones que acontece en ese gran evento 
que es el aprendizaje y que, aun con distintas denominaciones corresponde a una misma realidad. 
Por ejemplo, de Biggs, Hattie y Purdie (1996) hablan de la importancia de las habilidades de estu-
dio –en buena parte comparables a las estrategias de aprendizaje- y refieren su gran utilidad ya 
que configurarían un referente de cara a establecer cómo debiera ser una intervención educativa 
adecuada, que en cualquier caso debería contemplar elementos afectivos (del “querer”), cogniti-
vos (“poder”) y metacognitivos (fundamentales para decidir correctamente qué y cómo proceder 
en el propio estudio).  
 Las estrategias de aprendizaje, además del querer, poder y decidir tienen en cuenta lo que 
pasa después de la adquisición del conocimiento, ya que ello también forma parte esencial del 
aprendizaje. Aquí comienzan tres nuevos procesos que las estrategias de aprendizaje debieran 
favorecer: personalización del conocimiento, aplicación del conocimiento y transferencia del mis-
mo (aplicación en un contexto diferente). Estas últimas estrategias de aprendizaje que tienen que 
ver con el pensamiento crítico, la aplicación y transferencia de lo aprendido están vinculadas con 
los resultados académicos, ya que los alumnos que obtienen bajo y alto rendimiento se distinguen 
también en ser aquellos que utilizan estrategias que se encaminan hacia estos aspectos y aquellos 
que no. 
1.3.4.3 Las estrategias de aprendizaje y la construcción del conocimiento 
 
Aún hoy, podríamos decir que la mayoría de aproximaciones realizadas a las estrategias de apren-
dizaje se han realizado desde la perspectiva constructivista, en la que podemos reconocer, a su 
vez, principalmente tres interpretaciones, la endógena, la exógena y la dialéctica (Moshman, 
1982): 
 - La endógena se apoya fundamentalmente sobre lo sostenido por Jean Piaget y resalta la 
importancia del concurso del niño en su propio aprendizaje, más determinante que la intervención 
que realice su educador o profesor. 
 - La exógena, por su parte, incide sobre la importancia que ejercen los modelos de apren-
dizaje (Bandura, 1986; Zimmerman y Shunk, 1989). Este modelo de aprendizaje propone, tras la 
muestra del modelo, una interiorización y personalización por parte del estudiante.  
—32— 
 - La dialéctica (Vigotsky, 1978) está a medio camino entre la endógena y la exógena. Indica 
la necesidad de suministrar al alumno los conocimientos básicos necesarios hasta el momento en 
que pueda construir los suyos propios, pero no más. Esta ayuda no es tan explícita como por la 
que abogan los exógenos ni tan escasa como los endógenos, ya que entonces, pondríamos en ries-
go que los alumnos consiguieran descubrir elementos básicos y así “les ahorramos tiempo”. 
 Se podría decir que las tres teorías constructivistas se complementan entre sí. Trabajar las 
estrategias de aprendizaje implica un cambio en la planificación que efectúan los profesores: más 
centrada en el aprendizaje del estudiante que en la enseñanza del docente. Implica un equilibrio 
entre el protagonismo pretendido en el propio alumno y un nivel aceptable de éxito en su rendi-
miento. En lugar de preparar solo “la clase” que vamos a impartir (entendida como los contenidos 
que vamos a exponer), hay que diseñar las actividades que, más que “meter” contenidos serán 
capaces de “sacar” aquellos otros que los propios estudiantes son capaces de adquirir por sí mis-
mos, que de esta manera, y dada su relación con sus propias experiencias, necesidades e intere-
ses, serían mucho más significativos. Y he aquí las preguntas claves en el asunto de las estrategias: 
¿cómo diseñar un ambiente educativo en el que poder diseñar y poner en práctica buenas estra-
tegias de aprendizaje? ¿Cuáles son las claves para llevarlas a cabo con un mínimo éxito? ¿Cuál es 
el papel del profesor y cuál el del estudiante? Este proceso de construcción del conocimiento pre-
tendido es un proceso lleno de elementos complejos, por lo que, lo primero, hemos de ser cons-
cientes de ello. Para adentrarnos en la respuesta a estas preguntas Beltrán y Vega, (2003) nos 
abren paso en el análisis a través de cuatro puntos de vista: 
- Contextual: el profesor debe adaptar todos los factores de aprendizaje a un contexto determina-
do, el del estudiante que va a aprender y tenerlos en cuenta. 
- Comprensivo: el proceso de construcción del conocimiento debe tener en cuenta los efectos que 
tiene sobre el sujeto que construye ese conocimiento; es decir, que le otorga una capacidad que 
antes no poseía.  
- Disposicional: otra perspectiva es esta que tiene en cuenta cuál es la disposición del sujeto del 
aprendizaje hacia la propia tarea de aprender. Básica para todas las demás.  
- Estratégico: esta es la perspectiva que tiene en cuenta las herramientas utilizadas que nos llevan 
a la construcción del conocimiento; esto es, las estrategias mentales que nos llevan a él. En este 
sentido, resulta de especial interés el siguiente gráfico en el que podemos contemplar la función 
de las estrategias en la construcción del conocimiento:  
      Organización 
REGISTRO SENSORIAL Selección  MEMORIA A CORTO PLAZO 
            Elaboración MEMORIA A LARGO PLAZO 
 
Figura 2: Registro sensorial, Memoria a Corto Plazo y Memoria a Largo Plazo (Bel-
trán y Vega, 2003) 
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1.3.4.4 Las estrategias de aprendizaje y la inteligencia 
 
¿Por qué hablar de estrategias de aprendizaje vinculándolas a la inteligencia? La respuesta es cla-
ra: los procesos de construcción del conocimiento no están ajenos a las investigaciones sobre la 
inteligencia realizadas en los últimos años (Sternberg, 1993; Gardner 1983). Lo que sostienen, a 
grandes rasgos, es que la inteligencia no es algo fijo e invariable, sino más bien modificable. Esto 
ha tenido unas consecuencias que han resultado clave en la conceptualización de las estrategias 
de aprendizaje, ya que el hecho de que las personas no sean simplemente inteligentes o no, sino 
inteligentes en uno u otro ámbito cambia la perspectiva de modo trascendente. Además, de no 
serlo, pueden modificar su inteligencia en tal o cual otro. Ahora, al no ser la inteligencia sinónimo 
de acumulación de conocimientos, encontramos sentido pleno a la búsqueda de estrategias de 
aprendizaje, ya que ellas nos ayudan a caminar hacia el potencial neurológico y generar habilida-
des que lo desarrollen, verdadero “ser” de la inteligencia según la nueva conceptualización e in-
vestigación empírica. El objetivo de la educación, debería de dejar de ser la comprobación de “lo 
que saben” los alumnos para serlo, más bien,  de “lo que son capaces de aprender y cómo lo lle-
gan a aprender”. 
 El estudio y atención dedicada sobre las estrategias de aprendizaje ha sido aumentado 
sobremanera en el campo académico dada su utilidad en este camino de búsqueda del desarrollo 
de la inteligencia en todos los sujetos, no solo en unos pocos “capacitados” y ha dotado de mucha 
esperanza a educadores de todo el mundo que entienden que esas valiosas estrategias son algo 
que se puede enseñar y cambiar (Perkins y Salomon, 1998). Las tres grandes habilidades de la inte-
ligencia componencial o analítica (Sternberg, 1985) –codificación selectiva, combinación selectiva 
y comparación selectiva– permiten analizar la realidad seleccionando, organizando y elaborando la 
información, lo cual, en lenguaje de inteligencia coincide con los planteamientos de Beltrán (op. 
cit.) en lenguaje de estrategias de aprendizaje.  
 
1.3.4.5 Estrategias y autonomía 
 
El enfoque metacognitivo nos pone ante la evidencia de que, para que el estudiante verdadera-
mente adquiera un aprendizaje significativo, no son suficientes los procesos cognitivos en sí, sino 
que es necesario que adquiera conciencia de sus propios procesos de aprendizaje y los elementos 
que lo vertebran. Ello le otorgará el control necesario para regularlos y actuar en función de los 
objetivos de aprendizaje pretendidos. Esa vivencia es automotivadora y contribuye a que se conso-




1.3.4.6 Estrategias y disposiciones 
 
La perspectiva de las estrategias de aprendizaje no es la única posible en el área de la intervención 
y de investigación educativa. La complementariedad de los trabajos existentes y diferentes escue-
las pedagógicas apunta a que además de las estrategias o habilidades, hay otras variables que 
influyen en el proceso de intervención y aprendizaje. Se trata de aquellas de tipo “disposicional” 
(Perkins y Salomon, 1998), que menciona que no deberíamos pasar a dedicarnos solo a lo creativo, 
olvidando todo aquellas otras variables que aportan riqueza en el aprendizaje. En la misma línea 
camina el trabajo de Bereiter y Sacardamalia (1992) sobre composición escrita. Tras mucho expe-
rimentar sobre las estrategias de aprendizaje se dan cuenta que no obtienen los resultados espe-
rados a pesar del empleo de estrategias sensacionales y demostrando que sin los elementos moti-
vacionales no hay nada que hacer, por muy buenas que sean las estrategias. Además de ello, con 
sus experimentaciones lograron demostrar de igual forma, que el contexto y el aprendizaje com-
partido y contrastado con otros genera un valor fuera de toda duda. También en esta dirección 
apunta Sternberg en sus investigaciones (1993). 
 
1.3.4.7 Estrategias y contexto 
 
Si circunscribimos el aprendizaje a un mero proceso estudiante-profesor estaremos mirando esa 
realidad sin tener en cuenta una de sus variables principales: el contexto. Es tan importante por-
que condiciona de principio a fin la intervención y el aprendizaje, y unas mismas estrategias en un 
contexto diferente pueden tener resultados muy dispares. Así lo apuntan investigaciones como las 
de Combs y Snygg (1949), al presentar el modelo de potenciación recíproca, Sternberg (1985), 
cuando habla de la necesidad de modificar el contexto antes de iniciar la modificación del sujeto, 
Preseisen (1987), cuando aborda el aprendizaje cooperativo, Bereiter y Scardamalia (1992) cuando 
comentan la importancia del contexto en la composición escrita o Lipman (1997) al referirse a la 
influencia de una “comunidad de pensamiento correcto” (Elboj y Oliver, 2003).  
 
1.3.4.8 Diagnóstico y medición de estrategias 
 
A la hora de trabajar sobre las estrategias de aprendizaje, resulta vital, más aún, básico, ser capa-
ces de determinar cuál es el manejo que de ellas tienen los estudiantes previo a realizar la inter-
vención o programa. Pero, ¿acaso es posible realizar un diagnóstico acerca del “equipamiento” de 
estrategias que posee un sujeto de aprendizaje en un momento dado? 
 Una forma de diagnosticar el manejo en el uso de estrategias de aprendizaje es la observa-
ción, principalmente de cómo realiza el estudiante las tareas escolares, incidiendo en el antes, 
durante y después de las mismas. También puede resultar útil la entrevista con el propio estudian-
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te –estructurada o semiestructurada– o con un informe verbal del estudiante que explica lo que 
hace mientras realiza la acción.  
 Existen también cuestionarios sobre las estrategias de aprendizaje que permiten la obten-
ción de un perfil personal y la comparación entre sujetos de contextos diferentes. Para ello, exis-
ten los siguientes instrumentos de medida: 
- LASSI de Palmer, Weinstein y Zimmerman (1988), para personas de entre 12 y 16 años, 
con 77 ítems y 10 escalas. Las escalas miden las actitudes, la motivación el control del 
tiempo, la ansiedad, la concentración, el procesamiento de la información, la idea princi-
pal, las ayudas recibidas para el estudio, la autoevaluación y las habilidades de aprendiza-
je. 
- ACRA de Gallego y Román (1995), para personas de entre 12 y 16 años, con 119 ítems y 4 
escalas que miden el nivel de adquisición, codificación y recuperación de la información y 
el apoyo al procesamiento de la misma.  
- CEA-R de Beltrán, Ortega y Pérez (1998), para personas de entre 12 y 16 años, con 90 
ítems y 4 escalas y 12 subescalas que miden motivación, actitudes, control emocional, la 
selección de la información, su organización y elaboración, el pensamiento crítico y creati-
vo, la recuperación, la transferencia, la planificación y la regulación/evaluación. Ahonda-
remos más en este cuestionario en la presente Tesis Doctoral, pues ha sido uno de los ins-
trumentos utilizados en esta investigación.  
- IDEA de Aragonés, Bermejo, Castillo y Vizcarro, (1996), para estudiantes de Secundaria y 
Bachillerato y cuyos factores miden atención, conexiones establecidas entre conocimien-
tos, representación del conocimiento, expresión oral y escrita, actitud asertiva con el pro-
fesor, motivación, percepción del control, aprendizaje repetitivo, exámenes, diseño de ta-
reas, metacognición, búsqueda adicional, condiciones para el aprendizaje y aprendizaje re-
flexivo.  
- MSLQ de García y Pintrich (1996), para alumnos de secundaria, con 90 ítems y 12 factores 
que miden adquisición y repetición del a información, organización, elaboración, meta-
cognición, pensamiento crítico, el manejo del contexto, la orientación a la meta, la moti-
vación intrínseca, autoeficacia, ansiedad y capacidad de control.  
 Estos instrumentos son los más populares en la aplicación e intervención, y de hecho, más 
se utilizan en la actualidad para medir estrategias de aprendizaje, pero hay muchos otros existen-
tes que pueden complementar la medición en este campo. Algunos de ellos son: EUEV (Melaré, 
2007), PDE (Muñoz-Seca y Silva-Santiago, 2003), CLASS (Lever, Smith y Whiteley , 2002), OLSA 
(Hodson y Willis, 1999), LSP (Jackson, 2003), TSI (Sternberg, 1997), CHAEA (Alonso, Gallego y Ho-
ney, 1991), PLSPQ (Reid, 1984), MSP (Apter, 1982), GSD (Gregorc, 1999), CRF (Castañeda y Ramí-
rez, 1974) u OPI (Goldberg, 1972), entre otros. 
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1.3.4.9 Enseñanza de estrategias 
 
Para diseñar un plan instruccional en el que enseñar las estrategias de aprendizaje también hace 
falta planificar y estructurar adecuadamente a favor de su posible eficacia. Ahí también el profesor 
debe ser un buen estratega (Arnáiz, 2003, 2005, 2006, 2011, 2012). Para empezar, puede empezar 
a considerar que en la enseñanza de las estrategias se pueden adoptar tres diferentes posturas: la 
directiva, la constructiva y la mixta. La directiva propone las estrategias e invita al estudiante a 
ponerlas en marcha; la constructiva pretende que sea él mismo/a el que llegue a su cumplimiento 
por sí mismo, y la mixta es una combinación de ambas. Hay investigadores de las estrategias que 
opinan que es mejor dejar fuera del currículum explícito la enseñanza de las estrategias y otros 
que argumentan que por el contrario, es mejor incluirlas. Ambas posiciones tienen ventajas y des-
ventajas, aunque en las investigaciones realizadas tienen mayoritariamente más evidencias cientí-
ficas la consideración de la inclusión de la enseñanza de estrategias en el currículo ya que parece 
estar directamente relacionado con la adquisición de las mismas en el transfer. Es más difícil que 
este se produzca si no se trabajan las estrategias de forma curricular. En este sentido, Bassock  y 
Glaser (1989) indican que el modelo instruccional debe comenzar con un análisis de la competen-
cia que constituye la meta de la instrucción y debe seguir el estado inicial de los estudiantes, así 
como las acciones e intervenciones que se han establecido como puentes hacia la meta propuesta, 
junto a la evaluación del grado de consecución de esa meta. Glaser, referencia en buena parte 
para el desarrollo de la investigación llevada a cabo en esta Tesis, apunta a la necesidad de que el 
aprendizaje parta de los intereses del alumno, se realice un tratamiento cíclico de contenidos 
(abordados cada vez con mayor complejidad), se utilicen textos reales (que pertenezcan al contex-
to real del alumno, más que textos inventados o “de libro de texto”), que favorezcan la elabora-
ción y autonomía propios así como la interacción y compartida de otros sujetos que comparten el 
proceso de aprendizaje. Este modelo, como compendio que pretende aprovechar todo lo bueno 
de lo que se va avanzando en este terreno de las estrategias, bebe de la fuente de múltiples inves-
tigaciones actuales, que vienen a coincidir en que una secuencia del modelo de instrucción de 
estrategias debe seguir estos pasos: 
- Introducción-presentación. 
- Enseñanza directa.  
- Modelado.  
- Práctica en grupo. 
- Práctica independiente. 
- Generalización. Transfer. 
- Evaluación.  
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1.3.5 Los estilos de aprendizaje y las inteligencias múltiples 
 
El estilo de aprendizaje es la tendencia a utilizar una estrategia particular de aprendizaje, aislando 
de ese análisis las demandas específicas que pueda exigir una tarea en un momento dado realiza-
da (Wechsler, 1971; Schmeck, 1988). 
  ¿Cómo clasificar esa tendencia, esa forma personal de “hacer”? O dicho de otro modo, ¿se 
pueden establecer arquetipos de los estilos de aprendizaje? Varios han sido los autores que han 
abordado el tema y definido, en consecuencia, diferentes clasificaciones de estilos de aprendizaje.  
  Renzulli y Smith (1978) diferencian estilos de aprendizaje según a los métodos de ense-
ñanza a los que se pueden aparejar: proyecto, práctica, recitación, enseñanza entre iguales, discu-
sión, estudio independiente, instrucción programada, clase magistral y simulación. Entwistle, Han-
ley y Ratcliffe (1979) distinguen tres enfoques de aprendizaje: de significado, de reproducción y de 
éxito. El primero se refiere a la búsqueda de significado y motivación personal, el segundo a la 
memorización y miedo al fracaso y el tercero a hacer lo que sea con tal de lograr el éxito. Biggs 
(1979) aborda el tema señalando tres enfoques que pueden considerarse análogos a los que plan-
tea Entwistle. Myers (1980) sugiere dieciséis estilos –o tipos como él los llama–, tomando como 
base las tipologías psicológicas de Jung (2013). Surgen de todas las posibles combinaciones que se 
establecen entre la dicotomía entre las maneras de percibir (sensación frente a intuición), las ma-
neras de juzgar (pensamiento frente a sentimiento) y las maneras de tratar el ambiente exterior 
(juicio frente a percepción). Marton (1988) simplifica mucho las cosas y distingue simplemente 
entre dos estilos aprendizaje: el superficial y el profundo, siendo el primero el que trata cumplir 
con los requisitos exigidos por la tarea en ausencia de reflexión y el segundo el que trata de en-
tender interaccionar con el contenido. De alguna manera es lo que hicieron Ausubel, Hanesian y 
Novak (1968) y Craik y Lockart (1972) al distinguir entre aprendizaje significativo y mecánico. Sch-
meck (1988) añadiría a estos dos el elaborativo, en el que prima sobre los otros dos polos el senti-
do práctico. Gregoc (1999) estima cuatro estilos principales según se combinen concreto frente a 
abstracto y secuencial frente azar.  
  Uno de los autores que más repercusión tiene –si no el que más– en la actualidad al tratar-
se el tema de los estilos de aprendizaje es Sternberg (1993) que introduce elementos de análisis 
muy interesantes. Defiende que los intentos de interpretar la ejecución académica en términos de 
inteligencia o personalidad han fracasado porque no han tenido en cuenta el estilo intelectual o de 
aprendizaje. Para él, el fallo está en no establecer conexiones entre inteligencia y personalidad. 
Precisamente, es ahí donde el estilo aprendizaje adquiere pleno sentido, pues es la unión de am-
bos conceptos. Saber utilizar adecuadamente los propios recursos en función de la propia perso-
nalidad es lo que Sternberg considera una acción verdaderamente inteligente. El aprendizaje, por 
tanto, debería buscar acciones inteligentes, esto es, guiadas por el estilo de cada persona (Guil-
ford, 1967). La inteligencia, por tanto no es algo que se consigue por cantidad, sino más bien por 
calidad; lo importante no es acumular mucha, sino utilizarla adecuadamente. Lo importante es 
cómo organizar y dirigir la inteligencia que cada uno posee y combinarlas adecuadamente con su 
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propia personalidad. Así, con este marco teórico planteado, Sternberg considera que son tres los 
modos principales en que pueden agruparse esas formas de gobernar la propia inteligencia. Las 
llama: legislativa, ejecutiva y judicial.  
Las personas con estilo legislativo disfrutan creando problemas y planteando posibles so-
luciones, creando sus propias reglas partiendo de premisas no preestablecidas. Suelen elegir pro-
fesiones creativas: escritores, científicos, artistas, escultores o arquitectos.  
Por su parte, las personas con estilo ejecutivo prefieren ejecutar más que crear; por eso 
desean seguir reglas establecidas y trabajar dentro de sistemas que ya se encuentran configura-
dos. Son tenaces si la solución al problema que pretenden resolver ya ha sido comprobada y 
preestablecida al haber sido puesta en práctica por otros. Para desarrollar su actividad académica 
o profesional necesitan que las instrucciones estén claras y definidas. Suelen inclinarse hacia la 
abogacía, la construcción, la informática o la medicina quirúrgica.    
Por último, el estilo judicial implica actividades en las que se precisa en gran medida la rea-
lización de un juicio analítico y/o crítico. Las personas que se inclinan hacia este estilo se interesan 
por problemas en los que se evalúa la estructura del contenido de ideas ya existentes, y ponen en 
valor sus opiniones y críticas. Suelen elegir profesiones como juez, crítico (en cualquier ámbito 
artístico o profesional), profesor o consultor.  
Las personas no tienen un estilo en exclusiva, de eso ya es consciente Sternberg y lo deja 
patente en todas sus aportaciones académicas, si bien es cierto que cada persona parece tender a 
uno de esos tres estilos. En cualquier caso, tener tendencia hacia un estilo en particular no signifi-
ca que se sepa ejecutarlo. De ahí la necesidad de que los docentes sepan involucrar a sus alumnos 
en un proceso de aprendizaje adecuado que sepa fomentar sus propios estilos de aprendizaje y 
que consideren la inteligencia como dependiente de la variable “estilo”, pudiendo adquirir así 
distintas formas que no tienen por qué seguir el mismo patrón. Un juez puede ser muy inteligente 
en el área en que pone en valor su estilo de aprendizaje judicial, y sin embargo ser menos inteli-
gente en el ámbito creativo. Sternberg (1997) señala que durante décadas se han desperdiciado 
grandes talentos en el ámbito educativo por culpa de considerar solo una forma de inteligencia, la 
que se adaptaba al patrón fundamentalmente memorístico exigido por ese sistema, pero que po-
día no poner en marcha ninguno de los estilos ni de las inteligencias a ellas asociadas según su 
teoría triárquica de la inteligencia: la creativa, la práctica y la analítica.  
 También Sternberg (1996, 2002) incide sobre otra idea que ha tenido mucha repercusión 
en el tratamiento del tema de los estilos de aprendizaje. Se trata de la toma en consideración del 
propio estilo de aprendizaje que tiene el profesor. En el proceso de enseñanza-aprendizaje esta es 
una variable muy importante. Los buenos profesores serían aquellos que tienen en cuenta no solo 
el estilo de aprendizaje de sus alumnos sino también cómo ajustar el suyo propio. El éxito del do-
cente viene marcado en buena medida por ese planteamiento teórico previo a toda puesta en 
práctica. Con el programa CAIT expuesto en este trabajo he pretendido seguir estos consejos del 
que considero un buen “amigo educativo”, Robert Sternberg, y no es sino el reflejo de una doble y 
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minuciosa reflexión sobre mi propio estilo de aprendizaje y cómo podrían obtenerse los mejores 
réditos educativos ajustándolo al de los alumnos que iban a seguir el programa.  
Los estudios de Sternberg (op. cit) al respecto de los estilos de aprendizaje conectan direc-
tamente con el concepto de inteligencia. De hecho, tal como hemos relatado anteriormente, su 
teoría triárquica de la inteligencia se sostiene sobre la presunción que realiza sobre los tres estilos 
de aprendizaje hacia los que puede tender cada persona. Sternberg (op. cit) nos enseña el camino 
hacia la consideración de varias formas de ser inteligente.  
Considerando las principales aportaciones de los autores que han investigado la inteligen-
cia y su relación con el aprendizaje, resulta importante la mención a la teoría de las inteligencias 
múltiples de Gardner (1983, 1998, 1999, 2005, 2011) según la cual cada persona tiene, por lo me-
nos ocho inteligencias o habilidades cognoscitivas. Como los estilos de aprendizaje, se pueden 
encontrar todas en una misma persona, pero se manifiestan de forma natural algunas de ellas de 
un modo especialmente relevante. Ese discernimiento para valorar cuáles son las que destacan en 
una persona es una actividad clave para la realización de una propuesta pedagógica adecuada que 
pretenda darle respuesta. Las inteligencias que considera este autor son las siguientes:  
- Naturalista (incorporación que se suma a las siete originales): predisposición a conectar y 
entender la naturaleza y todas las ciencias relacionadas con ella: biología, geología o as-
tronomía. 
- Lingüística: conexión con la capacidad de comunicación verbal. 
- Lógico-matemática: conexión con la capacidad para resolver problemas en los que inter-
vienen la medida, la categorización y las relaciones numéricas.  
- Corporal y cinética: conexión con la capacidad de expresar sensaciones corporales y de uti-
lizar el cuerpo de forma armónica. 
- Visual y espacial: conexión con la capacidad de organizar  y analizar el espacio y sus com-
ponentes estéticos y físicos. 
- Musical: conexión con la capacidad de expresión a través de las notas musicales y con la 
capacidad de identificar y entender el mundo a través de los sonidos. 
- Interpersonal: conexión con la capacidad de relacionarse empáticamente en sociedad. 
- Intrapersonal: conexión con la capacidad de conocerse a sí mismo, desde sus emociones y 
sentimientos, sus propias motivaciones, las causas de sus reacciones y todo lo relacionado 
con el mundo interior y espiritual de la persona.  
  Antes de terminar con este punto referente a los elementos del aprendizaje, que además 
aparecerá desde otras miradas dentro de esta Tesis, incidimos en la necesidad de conexión entre 
la base teórica fundamentalmente cognitiva del aprendizaje sostenida por los autores de referen-
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cia que hemos comentado con el programa que esta Tesis ha puesto en marcha, cuyos resultados 
se destacan en la segunda parte de la misma.  
 
1.3.6 La complejidad del aprendizaje como constante 
 
 Además de estos elementos del aprendizaje, podríamos mencionar otros muchos. He señalado 
solo los fundamentales, según un criterio muy general de clasificación por motivos didácticos (Jen-
sen, 1980; Beltrán, op. cit.). De estos elementos, eso sí, pueden desglosarse todos los posibles que 
no hayan sido mencionados; pero valgan los aportados en este capítulo como botón de muestra 
de una realidad apasionante y compleja, que nos abre el camino hacia una exploración que bajará 
al terreno de lo práctico partiendo de premisas teóricas sólidas y aceptadas tras muchos años de 
investigaciones, consensos y acuerdos por parte de autores de referencia en esta materia (Barbero 

























2.1 La CAIT, del aula de la Universidad a la de clase en Educación Primaria 
 
Siguiendo la lógica de la exposición descrita en esta Tesis, toda vez que en los capítulos anteriores 
han sido definidos los modelos generales del aprendizaje, puesto de manifiesto la importancia de 
las estrategias de aprendizaje que marcan un nuevo horizonte educativo y su conexión con la inte-
ligencia y puesto de relieve la importancia de la comunicación lingüística para el progreso en la 
competencia básica del mismo nombre percibida como asunto nuclear en las dificultades de 
aprendizaje que se encuentran en los centros educativos actuales, llega el momento de definir el 
modelo CAIT que constituye un puente entre una teoría del aprendizaje coherente con los proce-
sos mencionados y una práctica que satisface las necesidades reales del aula.  
La metodología CAIT permite aportar una visión práctica de la tarea docente y constituye 
una herramienta privilegiada y perfectamente adaptable a múltiples situaciones educativas. Es un 
modelo teórico que, si bien posee pautas y criterios para el aprendizaje sólidos y claros, por propia 
definición, está en constante mejora y adaptación; siempre en  construcción y abierta a nuevas 
aportaciones. Lo relatado en este capítulo no es solo un contenido al que obliga una Tesis docto-
ral, sino más bien la huella que ha ido marcando una forma de ser docente, desde el año 2003 
hasta la actualidad.  
 
2.2 Marco general de los modelos de aprendizaje en un contexto tecnológico  
 
No cabe duda de que el nuestro es un contexto tecnológico. El que viven nuestros alumnos es un 
contexto en el que la tecnología, y más en concreto la tecnología digital, está plenamente integra-
da. La tecnología para ellos no es simplemente una opción: es una realidad que se impone y con la 
que conviven desde que nacen. De hecho, se les llama “nativos digitales” a diferencia de los que 
ahora somos sus profesores, que más bien tuvimos que aprender esa tecnología con los años. En 
todos los ámbitos de la vida la tecnología está adquiriendo cotas de presencia que nunca antes 
tuvo. Y dentro de ese marco, especialmente la revolución la ha supuesto Internet (Gaudioso y 
González, 2000), si bien, a pesar de toda su potencia, no es más que un instrumento. Una herra-
mienta puesta al servicio del aprendizaje. ¿Cómo puede ser este aprendizaje en medio del contex-
to tecnológico que nos rodea? Hay varias teorías que dan respuesta a la pregunta (Genovard, Got-
zens y Montané, 1981; Beltrán, op. cit.; Trujillo, 2013). Con posterioridad, me centraré en la que va 
a servir para articular y dar esqueleto a la aplicación del programa que se expone en estas páginas. 
Bien es cierto que muchas de ellas se pueden entremezclar y utilizar de forma indistinta. Cada una 
pone el énfasis en determinados aspectos, en muchos casos no incompatibles con los demás mo-
delos. Se destacan aquí tanto por la aportación que realizan vistas desde la perspectiva de los pro-
cesos y estrategias de aprendizaje como por la generación de extendidas comunidades de profeso-
res a las que en la mayoría de los casos han dado lugar.  
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2.2.1 Método de aprendizaje basado en la solución a problemas  
 
Aunque se habla mucho de este método en la actualidad, no es nuevo (Knoll, 1997). Surge en Es-
tados Unidos a finales del siglo XIX y principios del XX a partir de la investigación de autores que 
solo entendían válida aquella educación que servía para resolver problemas reales Kilpatrick 
(1918, 1925, 1927), Dewey (1899, 1931, 1933, 1938). A su vez, ellos parten del trabajo pedagógico 
que realizaban –tal vez sin ser muy conscientes de ello y de forma no muy organizada ni formal– 
los profesores de arquitectura de las universidades de Roma y París en las décadas de 1850 y 
1860, germen de otras aplicaciones realizadas en ingenierías sobre todo con éxito en América 
(Knoll, 1997).   
 En español se le ha acuñado el acrónimo ABP (Aprendizaje Basado en Problemas y en el 
lenguaje anglosajón BPL (Based Problem Learning). Ambos parten de las mismas premisas genera-
les: comprender el problema de aprendizaje, realizar la búsqueda de información necesaria para 
resolverlo, realizar un plan estratégico que articule la pretendida resolución y finalmente, aplicar 
el plan. En todos esos pasos se pone de manifiesto la utilización de habilidades cognitivas y meta-
cognitivas (Escola Universitària d'infermeria Vall d'Hebron, 2007).  
  Siguiendo a Landa y Morales (2004) encontramos su origen formal en la pedagogía con-
temporánea en la propuesta de la Universidad Mc Master Hamilton en Ontario (Canadá) para re-
plantear las clases de medicina en las que se debería inculcar al alumnado que lo principal es solu-
cionar el problema (enfermedad) del paciente. De este modo, en lugar de las clases tradicionales 
en las que los alumnos tomaban apuntes, se plantearon problemas basados en enfermedades en 
las que los alumnos deberían dar respuesta, eso sí, guiados por sus profesores. Lo peculiar de esta 
iniciativa es que no se quedó solo en una actividad puntual realizada por un profesor en concreto, 
sino que fue adoptado por el claustro de medicina en su totalidad, dando lugar a un nuevo plan de 
estudios que formalizó este sistema. Llamaron a este proceso razonamiento hipotético-deductivo, 
una de cuyas denominaciones actuales es (BPL), y al cual se considera origen de ese mismo acró-
nimo utilizado ahora en otros tantos campos (Barrows, 1996). A partir de entonces otras muchas 
universidades de todo el mundo fueron aplicando no solo circunstancial sino formalmente este 
sistema, y por ende, creando comunidades que poco a poco dejaron de ser solo universitarias. De 
hecho, en la actualidad, a través de páginas web como www.bie.org (siendo esta el referente 
mundial principal) comparten materiales y mejoran día a día las propuestas y van compartiendo 
las miles y diferentes formas de aplicar el método en las aulas.  
Utiliza la socrática o mayéutica, llegando al conocimiento a través de la guía del profesor, 
que no empieza dando soluciones, sino instando a los alumnos a preguntarse sobre un hecho; 
después los alumnos dan una respuesta, que puede ser contestada o reorientada por el profesor; 
el alumno, así se sume en una duda que no existía antes del diálogo establecido; el diálogo va al-
canzando definiciones del problema cada vez más generales; termina cuando el alumno, gracias a 
la guía del maestro ha alcanzado una definición general aceptada por el propio alumno, del asunto 
que están tratando.  
—44— 
  En un riguroso análisis de las distintas modalidades actuales de BPL, Landa y Morales 
(2004) distinguen en todas ellas una misma secuencia lógica de aplicación:  
1. Planteamiento, lectura y análisis del problema. 
2. Lluvia de ideas o impresiones generales sobre la situación planteada. 
3. Realización de una lista sobre lo que se conoce. 
4. Realización de una lista sobre lo que no se conoce. 
5. Realización de una lista con las distintas opciones que podrían tomarse para resolver el 
problema. 
6. Acotar el problema. Definir exactamente aquello que se considera resoluble (lo que sería 
una redefinición del problema). 
7. Distribución de las tareas de los alumnos para la búsqueda y organización de información.  
8. Presentación de los resultados, compartir con los compañeros las principales informacio-
nes encontradas, reelaboración de la información y planteamiento conjunto de las posi-
bles soluciones.  
9. Revisión y evaluación de todo el proceso. 
  La utilización de Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento se presenta crucial para el 
desarrollo de todos los puntos; cada vez más no son solo los especialistas TAC, sino profesores que 
imparten cualquier materia, los que emplean una metodología BPL a través de las TAC como he-
rramienta básica, y no como el objetivo o el fin en sí mismo, que sigue siendo la solución del pro-
blema. 
 
2.2.2 Metodología de aprendizaje basada en proyectos  
 
La metodología basada en proyectos comparte el mismo origen y desarrollo estructural que la que 
se basa en problemas. De hecho, el acrónimo es el mismo (BPL en inglés y ABP en español). La 
diferencia radica en que puede considerarse como una sucesión de metodologías basadas en pro-
blemas en busca de un producto final o repercusión concreta sobre la comunidad que rodea a los 
aprendices. En este caso, los diferentes problemas son planteados por los propios alumnos al en-
contrarse con determinadas dificultades en la elaboración de su producto. Comparte los mismos 
pasos que los mencionados en el aprendizaje basado en problemas. De nuevo, el uso de las TIC en 
esta metodología no es un fin en sí misma, sino que opera como herramienta clave, dándole un 
sentido genuino, creativo en aras de la búsqueda de un aprendizaje significativo y, además, útil.  
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2.3.3 Método estratégico de Merril  
 
Siguiendo a Spector (2005). Se activa la curiosidad sobre un asunto rescatado de la vida cotidiana 
o contextual del estudiante; se crea una base sobre la que unir a conocimientos previos y sobre la 
que poder construir otros nuevos; se muestra un posible camino hacia la explicación del fenómeno 
que se está estudiando; se aplica y se integra en la propia experiencia.  
 
2.3.4 La metodología Flipped Learning  
 
Siguiendo una de las últimas ponencias en España sobre “Flipped Learning” (más conocida como 
“Flipped Clasroom”) en el Congreso SIMO 2014 y la interesantísima publicación del autor de la 
misma, Santiago (2014), hace referencia directa al “vuelco” en la metodología de clase; propone la 
inversión de planificación de tareas tradicional empleada en el aula. Si lo tradicional era emplear el 
tiempo de clase en escuchar la exposición del profesor acerca de un contenido para después reali-
zar una tarea en casa al respecto, el flipped propone que lo que el alumno haga en casa sea visua-
lizar las explicaciones del profesor a través de videos organizados según el contenido (MOOCS – 
Massive Open Online Courses–) de tal forma que pueda haberlo repetido una y otra vez hasta su 
entendimiento; de esta forma el tiempo empleado en el aula queda libre para atender pormenori-
zadamente a cada alumno y concretando mucho más sobre sus dificultades, que de otro modo 
quedarían desatendidas.  
Esta realidad significa invertir el orden de procesos que sugería Bloom (1956):  
1.- Conocimiento: recoger información. 
2.- Comprensión. 
3.- Aplicación. 
4.- Análisis.  
5.- Síntesis. 
6.- Evaluación. 
  Los discípulos y continuadores de Bloom, Lorin Anderson y David R. Krathwoh (2001) revi-
saron a su maestro eliminando los procesos de comprensión y síntesis y sustituyéndolos por el de 
recuerdo y evaluación respectivamente, a la vez que poniendo en el lugar más elevado la creación 




Figura 3: Diagrama de la taxonomía del dominio cognitivo original y revisado de Bloom 
(1956-2001) 
 
La metodología tradicional no deja tiempo para el desarrollo de los procesos de pensa-
miento de orden superior, empleando demasiado tiempo y recursos en los de orden inferior de los 
que hoy día se pueden ocupar perfectamente las nuevas tecnologías, y por otro lado, negando la 
posibilidad de que el profesor pueda ayudar al alumno en las superiores. Existen plataformas de 
MOOCS (Trujillo, 2013) con gran auge en España (Cfr. MiriadaX o Educalab) y en el mundo (Course-
ra) que permiten a los docentes ubicar sus explicaciones flippeadas, si bien basta con un simple 
canal de Youtube para poder hacerlo de forma personalizada. Del mismo modo, existe una comu-
nidad “Flipped Clasroom” mundial (www.theflippedclassroom.net) y otra en España 
(www.theflippedclassroom.es) en torno a las que se concitan los recursos de cientos de profesores 
que ya están implementando esta metodología de aprendizaje TAC de forma contextualizada. 
 
2.3.5 Las TAC en los centros constituidos como “Comunidades de Aprendizaje” 
 
Los centros constituidos en “Comunidades de Aprendizaje” no implementan una metodología TAC 
única y propia, pero dadas sus especiales circunstancias facilitan en buena medida que sus profe-
sores puedan utilizar cualquiera de las grandes metodologías específicas TAC identificadas en este 
capítulo. Ee sus profesores manan muchas de las propuestas innovadoras TAC que se incluyen en 
los manuales de buenas prácticas educativas. Por este motivo, citaremos brevemente el proceder 
más común en esta peculiar comunidad TAC, considerándola en sí misma una forma de actuar en 
educación con tecnología a tener en cuenta.  
  Las comunidades de aprendizaje son centros que persiguen implementar las buenas prác-
ticas europeas que recoge el Ministerio de Educación Español (Díaz-Caneja, Gil y Graneñas, 2011), 
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para lo cual cambian estructuras, metodologías, infraestructuras, organización escolar y participa-
ción de los actores educativos. Comenzaron a desarrollarse en 1978, a partir de la primera Comu-
nidad de Aprendizaje que fue el centro de educación de personas adultas “La Verneda Sant Martí” 
de Barcelona. Al amparo del Centro de Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de De-
sigualdades (CREA) de la Universidad de Barcelona se investigó esta experiencia piloto y se dieron 
las claves para que se pudiera implementar en otros centros, dictando así un primigenio modelo 
de comunidad de aprendizaje que se podría poner en marcha en cualquier nivel educativo. En 
1995 se disponía de un modelo apto que fue contrastado gracias a la aportación de otras universi-
dades españolas y a la inclusión en la práctica de muchos otros centros de Cataluña en primer 
lugar y del resto de España a continuación. De igual modo se han implicado en su promoción y 
fundamentación teórico-práctica universidades tan prestigiosas como Hardvard y Wisconsin. Para 
formar parte de esta red de asesores se tienen en cuenta criterios tanto académicos como éticos y 
de implicación social. Con el doble objetivo de superar el fracaso escolar y mejorar la convivencia 
actualmente forman parte de este proyecto 120 centros distribuidos por toda la geografía españo-
la y constituyen un referente de éxito en los objetivos planteados que a su vez ratifica las pedago-
gías exitosas que le dieron origen.  
  El papel de las TAC en estos centros es clave en uno de sus pilares básicos: se trata de los 
“grupos interactivos”, una forma de organización que permite trabajar en el aula cuatro o cinco 
actividades al mismo tiempo con cuatro o cinco personas adultas que controlan cómo se va desa-
rrollando cada actividad en cada grupo y permitiendo que cada uno de los alumnos pueda pedir 
ayuda tanto a los adultos como a los iguales en función de sus concretas necesidades. Aquí el uso 
de las nuevas tecnologías tanto para el manejo del grupo como para el desarrollo de las activida-
des en cuestión otorgan carácter a la forma de actuar en estos centros en la medida en que obliga-
toriamente tienen que servir como herramientas para desarrollar eficientemente una verdadera 
interactividad entre los alumnos y cumplir así con este pilar básico de las Comunidades de Apren-
dizaje. 
  
2.3.6 Método de aprendizaje con tecnología CAIT 
 
2.3.6.1 Introducción  
 
En todos los métodos expuestos se sigue un esquema parecido que enfatiza más o menos cada 
uno de estos aspectos, aunque cada uno le dé nombres distintos:  
- Contextualización, identificación y definición del objeto de estudio —utilizando la inte-
ligencia analítica, que según Sternberg (1985, 1993,  1997, 2002, 2005) indica a la 
mente cómo actuar—;  
- Búsqueda de información —utilizando también la inteligencia analítica—;  
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- Se elabora un plan estratégico para intervenir sobre el objeto de estudio —a través de 
la inteligencia sintética, que se encarga de crear ideas que puedan llevar de manera 
original a posibles soluciones—;  
- Se aplica la solución realizando una evaluación posterior que lleve al alumno a una 
transferencia para asimilar personalmente y poder aplicar a su contexto lo aprendido 
—utilizando la inteligencia práctica, que es la encargada de aplicar lo aprendido a dis-
tintas situaciones que son susceptibles de ir cambiando—.  
  Hemos observado cómo en todas las propuestas que se realizan aparecen de un modo u 
otro estos puntos. Concretamente, desde mi perspectiva, creo que la metodología CAIT consigue 
ordenarlos de un modo suficientemente claro como para considerarlo una referencia clara para 
cualquier actor que tome parte en el proceso educativo, ajustándose a todas las características 
psicológicas del mismo, siendo también al mismo tiempo lo suficientemente flexible como para 
poder ser implementada de muy diversas y creativas maneras, lo cual permite su aplicación direc-
ta y real en el aula. Dada cualquier situación educativa en cualquier centro, la metodología CAIT 
permite comenzar a tirar de un hilo que siempre lleva a la innovación y a conseguir metas satisfac-
torias para todos.  
 
2.3.6.2 Por qué inclusivo 
 
Al hablar de inclusión debemos acotar este término para convenir a qué nos estamos refiriendo 
exactamente (Echeita, 2008). Comenzaré a acotarlo diciendo cuáles son los principales conceptos 
de inclusión que la CAIT supera: 
 - Concepto de normalización: a partir del informe Warnock (1978) quedó patente la necesidad de 
no convertir en guetos los colegios de Educación Especial. A partir de entonces se empezó a utili-
zar la palabra “normalización” para expresar la matriculación de niños de educación especial en 
los centros ordinarios. Si bien con buena voluntad se ha intentado durante muchos años dar una 
atención específica a estos niños en los centros en los que primaba el principio de normalización, 
es cierto que la integración no ha sido efectiva, pues en muchos casos, por la propia atención que 
se daba “fuera del aula”, al final han sido excluidos en muchas ocasiones de todo lo que ocurría en 
el aula ordinaria. También fue utilizada la palabra integración para referirse a este mismo hecho 
(Dyson y Millward, 2000). 
- Concepto de escuela para todos: la “Declaración de Salamanca” de de 1994 en la que expertos de 
todo el mundo que abordaron la Educación Especial desde muy distintos ángulos supuso un punto 
de partida muy interesante y nutritivo para todas las legislaciones de los sistemas educativos 
mundiales de la segunda mitad de los 90 y 2000. Una de esas aportaciones fue el concepto de 
“escuela para todos”. Al conseguir la práctica matriculación integral de todos los alumnos en los 
sistemas educativos de los países desarrollados surge otra problemática derivada de la estancia en 
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los centros por parte de personas que no tienen ningún interés y que conllevan problemas que no 
tienen que ver con la discapacidad sino con una necesaria atención más amplia que incluye a otro 
tipo de alumnado. El concepto de Necesidades Educativas Especiales (NEE) daría paso poco a poco 
gracias en buena medida a la Declaración de Salamanca al de NEAE (Necesidades Específicas de 
Apoyo Educativo) en virtud del cual es atención pormenorizada que se daba de forma preferencial 
a las personas con discapacidad quedaría ahora ampliada y dirigida también hacia otras personas 
con distintas dificultades. Este cambio, en sí mismo, podría dar lugar a una gran profusión de re-
flexiones tanto en lo que supone para la teoría como para la práctica educativa. Realizando un 
resumen muy sintético, podríamos decir que aunque las intenciones han sido buenas, en la prácti-
ca los docentes se siguen viendo desbordados, pues los alumnos que tienen dificultades y deben 
ser atendidos fuera del aula cada vez son más. Este “desborde” nos lleva a pensar que quizá la 
ayuda no deba provenir de fuera del aula, sino más bien de dentro; o si viene de fuera, que sea esa 
ayuda la que entre al aula y contribuya desde dentro.  
  Así pues, cada vez son más las investigaciones que se realizan y los expertos que alzan su 
voz en busca de una solución coherente que permita una verdadera integración en una escuela 
para todos. Es por ello que hablan de inclusión. Este concepto, desde esta perspectiva actual, su-
pone principalmente un cambio en la consideración de qué es ofrecer educación en la diversidad. 
No se trataría de aprender y encontrar apoyos para acceder al currículo cuanto de aprender con y 
acceder al currículo con. Sin entrar en análisis muy pormenorizados al respecto de qué elementos 
debe de tener la escuela inclusiva, si me gustaría apuntar lo mollar en este terreno: los modelos 
educativos inclusivos proponen principalmente formas de actuación para todo el alumnado dentro 
del aula siempre que sea posible en las que se atiende de forma pormenorizada según las caracte-
rísticas de cada cual. Según este planteamiento los alumnos que necesitan más refuerzo en de-
terminadas áreas podrían ser ayudados por aquellos otros que tienen más capacidades y que en la 
propia explicación que dan a sus compañeros podrían encontrar una ampliación óptima para su 
propio aprendizaje, además de ser un elemento motivador de primer orden en la mayoría de los 
casos. Por otro lado, las nuevas tecnologías permiten organizar la instrucción escolar –como ya ha 
sido puesto de manifiesto en la parte teórica de esta Tesis en la que hemos analizado, incluso an-
tes que la CAIT distintas perspectivas y comunidades docentes reales que enseñan con tecnología– 
de un modo diferente al tradicional, cambiando los roles y el foco sobre estrategias más acordes a 
las que demanda nuestra sociedad del siglo XXI de un modo más natural.  
  ¿Es posible la escuela inclusiva? ¿Será una quimera? ¿Retrasará esta forma de proceder el 
aprendizaje de las personas que van más adelantadas? ¿Es cierto que estos mismos alumnos pue-
den aprender de los alumnos con más dificultades tal y como postulan los promotores de la escue-
la inclusiva? Sin duda son retos a los que la metodología CAIT pretende dar respuesta; esta Tesis 
pretende abrir algunos horizontes lo más realistas posibles hacia esa respuesta, y para ello lleva-
remos el modelo “a pie de campo”. Algunas de las primeras conclusiones a las que nos llevó el 
programa implementado y descrito en esta tesis fueron expuestas en una ponencia sobre la inclu-




2.3.6.3 La metodología CAIT y el desarrollo de la inteligencia 
 
La metodología CAIT se construye sobre los nuevos paradigmas sobre la inteligencia y la teoría del 
aprendizaje puestas de relieve en el presente trabajo. Posee una estructura de procesos que pue-
den compararse con los de otras metodologías que hemos presentado, si bien, en el caso de la 
CAIT estamos ante una metodología flexible que permite la conexión plena entre teoría y práctica; 
por no ser estricta ni en la una ni en la otra (aunque siempre sujeta a la lógica de la realidad del 
aprendizaje) permite, además, las aportaciones de otros modelos y posibles adaptaciones.   
 El modelo CAIT se presenta como un modelo contrastado que ofrece una metodología 
adecuada para el desarrollo del programa que se presenta en este trabajo. El modelo CAIT presu-
pone que aprender no es sólo tener información, sino adquirir las habilidades y destrezas para 
seleccionarla, organizarla, analizarla e interpretarla. El acrónimo CAIT proviene, por tanto, de las 
características del aprendizaje que propone: Constructivo, Autorregulado, Interactivo y Tecnológi-
co.  
- Es constructivo: las actividades que se proponen, según este modelo, tienen como fin cons-
truir conocimiento procesando de forma adecuada las informaciones. Es decir, la informa-
ción per sé no es el objetivo de la instrucción, sino más bien el soporte que da pie a la cons-
trucción de significados, adaptados al contexto y necesidades, por parte del propio sujeto 
que aprende.  
- Es autorregulado: la construcción de significados que se efectúa con las actividades de 
aprendizaje es dirigida por el profesor. Sin embargo, la conciencia del proceso que está lle-
vando a cabo debe implicar de forma amplia al alumno, de forma que establezca su propio 
ritmo y vaya siendo diestro en el aprendizaje de cómo aprender, momento en el cual podrá 
ir tomando más autonomía.  
- Es interactivo: la información que forma el conocimiento debe ser interpretada de forma 
personal por el sujeto que aprende. De esta manera, podrá participar en la reelaboración de 
esa información y hacerla nueva, si cabe, tras pasar por el tamiz de su propio estudio y con-
sideración. De esa manera los alumnos, en este tipo de aprendizaje hacen aportaciones al 
mundo del conocimiento, elevando sus propias aportaciones a través de la interacción con la 
información que adquieren.  
- Es tecnológico: no se trata de aprender de la tecnología, como si la tecnología sustituyese 
al proveedor de información que antes era el profesor. Se trata de aprender con la tecnolo-
gía. En otras palabras, hacer de la tecnología un aliado en aquellos procesos que nos intere-
san para enseñar a los alumnos a aprender a aprender. La cantidad de herramientas que 
ofrece hoy día la tecnología y fundamentalmente Internet dan posibilidad de articular por 
este camino los aprendizajes realizados en el aula y de ello iré dando cuenta en los aparta-
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dos siguientes, al ir explicando cómo se adecúa el modelo CAIT al programa que se pondrá 
en marcha.  
  Las nuevas concepciones de la inteligencia que he reflejado abren un nuevo horizonte al 
sugerir con más fuerza la necesidad de integrar una enseñanza del pensamiento, enseñar a pensar 
o enseñar a ser más inteligente, que a su vez demanda nuevas estructuras en la organización del 
aprendizaje escolar (Ainscow y Booth, 1998; Booth, 1999). Yara que los meros datos informativos 
se transformen en conocimiento la metodología CAIT propone una serie de pasos mentales de los 
cuales depende el procesamiento “inteligente de la información”: sensibilización, planificación, 
elaboración, personalización, aplicación y evaluación (Auble et al., 1982; Beltrán y Pérez, 2012).  
SENSIBILIZACIÓN 
Pensamiento disposicional, atención y motivación 
INTELIGENCIA EMOCIONAL A TRAVÉS DE ESTRATEGIAS DE MOTIVACIÓN, FOMENTO DE ACTITUDES Y CONTROL EMO-
CIONAL 
PLAFINICACIÓN 
Pensamiento directivo, organización y planificación del conocimiento 
INTELIGENCIA ANALÍTICA A TRAVÉS DE ESTRATEGIAS DE PROGRAMACIÓN 
ELABORACIÓN 
Pensamiento analítico, adquisición, comprensión y retención del conocimiento 
INTELIGENCIA ANALÍTICA A TRAVÉS DE ESTRATEGIAS DE SELECCIÓN, ORGANIZACIÓN Y COMPARACIÓN  
PERSONALIZACIÓN 
Pensamiento creador y crítico 
INTELIGENCIA SINTÉTICA O CREATIVA A TRAVÉS DE ESTRATEGIAS DE CREATIVIDAD Y DE PENSAMIENTO CRÍTICO 
APLICACIÓN 
Pensamiento aplicado, transferencia y generalización 
INTELIGENCIA PRÁCTICA A TRAVÉS DE ESTRATEGIAS DE APLICACIÓN Y TRANSFER  
EVALUACIÓN 
Pensamiento analítico 
INTELIGENCIA ANALÍTICA Y PRÁCTICA A TRAVÉS DE ESTRATEGIAS DE METACOGNICIÓN 
Tabla 3. Procesamiento de la información desde la Sensibilización a la Evaluación (Beltrán y Pérez, 2012) 
—52— 
  En cada subproceso aparece indicado el tipo de pensamiento que se activa. No existe un 
consenso unánime en la consideración de la presencia preponderante de uno u otro, ni tampoco 
en determinar si el orden en que se aprende sigue exactamente el propuesto; es posible que haya 
activación de distintos tipos de pensamiento al mismo tiempo de distintos subprocesos. Pero si 
bien esto es cierto, también lo es el hecho de que es comúnmente aceptado que todos los subpro-
cesos aparecen antes o después en cualquier proceso de aprendizaje. De hecho, la lógica del or-
den en que los representa la metodología CAIT es la más aceptada por los autores cognitivos (Pé-
rez, 2014).  
A continuación se exponen las características de los seis subprocesos (bien podríamos lla-
marles también “procesos” dentro del gran proceso general del aprendizaje) básicos de este mo-
delo de aprendizaje y las inteligencias en las que se apoyan, siguiendo las propuestas de los auto-
res Beltrán y Pérez (op. cit.).  
- Sensibilización  
En la búsqueda del aprendizaje significativo nos encontramos en primer lugar con el proceso de 
sensibilización. En la forma de aprender CAIT el punto de arranque es lograr que los alumnos me-
joren su motivación hacia el aprendizaje, en general, y de manera específica hacia el aprendizaje 
propuesto en la unidad, proyecto de trabajo o diseño de actividades puesto en marcha. La motiva-
ción es la condición esencial del aprendizaje significativo (Bados, Beltrán y Pérez, 2000; Bueno, 
2004; Pérez, 2014). No tener en cuenta este primer proceso puede ser más cómodo tanto para el 
profesor como para el alumno que solo tiene que memorizar; sin embargo, si no contamos con él, 
el resto de los pasos que pudiéramos seguir para aprender apenas significan nada dentro de la 
tarea propuesta y habríamos desconectado un elemento nuclear que debería estar activo en todo 
aprendizaje. Aquí la inteligencia emocional y su desarrollo a través de una buena carga “motivado-
ra”, se presenta como elemento clave a tener en cuenta para eliminar la ansiedad que muchos 
estudiantes sufren nada más entrar en el aula. A su vez, debemos evitar también el sentimiento de 
culpabilidad del docente cuando no consigue motivar a sus alumnos. Sentirse así no es eficaz para 
el aprendizaje; no todo lo que tiene que ver con la motivación del alumno tiene que ver con una 
mala praxis necesariamente. Hay que tener en cuenta muchos otros factores y tener la paciencia 
necesaria para no frustrarse (los primeros los educadores) hasta dar con una fórmula que encaje 
para tratar los contenidos de forma adecuada con sus alumnos a nivel emocional y motivacional. 
Lo ideal, de hecho, es que los alumnos no dependan siempre del profesor para sentirse motivados 
a aprender (Nisbet y Shucksmith, 1987; Tapia, 1991; Sánchez, 1999). Quizá tendríamos que enfo-
car la motivación para que los propios niños sean los que aprendan a autogenerársela en la medi-
da de lo posible, al establecer sus propias metas y objetivos siempre que sea posible, y no porque 
el profesor haga cosas más o menos sorprendentes –que por otro lado pueden ser útiles y acom-
pañar este proceso–. La sensibilización pretende mejorar las disposiciones favorables hacia el 
aprendizaje (Nisbett, 2009). Tres aspectos fundamentales aparecen, pues, en este primer estadio 
del aprendizaje: los objetivos o estado de meta que se quiere conseguir, el estado de partida en el 
que se encuentra el alumno y las condiciones personales (especialmente cognitivas, actitudinales y 
emocionales) que favorecen o impiden la decisión de aprender.  
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Este proceso es propuesto al alumnado a través de tres preguntas (que pueden ser distin-
tas, aunque expresen la misma idea y caminen hacia el establecimiento personal de una meta 
motivadora para el alumno):  
- ¿Qué tengo que aprender?  
- ¿Qué es lo que ya sé? 
- ¿Por qué tengo que aprenderlo?  
  Cualquier actividad humana, si quiere lograr sus objetivos, debe ser primero planificada y 
luego ejecutada. Y esto es incluso más importante cuando se trata de una actividad tan importan-
te como el aprendizaje. 
- Planificación 
El proceso de planificación tiene una característica peculiar con respecto a los demás procesos del 
aprendizaje: más que los demás, de forma especial, no aparece en un momento dado y se agota 
en una determinada fase o etapa del aprendizaje, sino que está presente y actúa en todas y cada 
una de ellas, desde el principio hasta el final: la planificación es necesaria en cada paso afectando 
en todos los restantes procesos del aprendizaje. Es por tanto, un proceso transversal.  
  De igual manera la planificación tiene un carácter metacognitivo al jugar un papel muy 
importante el conocimiento previo del sujeto, el nivel de dificultad de la nueva adquisición y la 
tenencia en cuenta de los propios recursos personales que serán necesarios para afrontar ese 
aprendizaje (Damasio, 2012).  
 
- Elaboración 
El proceso psicológico de la elaboración encuentra su fundamento en las estructuras cognitivas 
cerebrales, especialmente en el registro sensorial, la memoria inmediata y la memoria de trabajo. 
Cualquier información entrante en el organismo se dirige al tálamo, que controla la fuerza y natu-
raleza de los impulsos sensoriales con el objetivo de proporcionar supervivencia; apenas unos 
milisegundos recupera las experiencias pasadas del individuo para determinar el grado de impor-
tancia de los datos (Pérez, 2014) y sus anteriores consecuencias (Törneke, 2016). En la mayoría de 
las ocasiones, estos son poco importantes y el sistema los elimina sin proceder siquiera a su proce-
samiento; sin embargo, los datos sensoriales que tras esta evaluación resulten destacados no se 
pierden, moviéndose desde el tálamo hasta el área de procesamiento del córtex y de ahí a la me-
moria inmediata, que realiza una función equiparable a la que puede realizar una “carpeta” o “ar-
chivo” en la que situar la información hasta que llegue el momento de tomar una decisión acerca 
de cómo tratarla. Las respuestas del cerebro al input sensorial responden a una jerarquía que obli-
ga a pasar primero aquellos datos que afecten a la supervivencia, después los que generan emo-




En el proceso de personalización se activan dos tipos diferentes de pensamiento: el analítico-
crítico y el creativo-sintético.  
El primero de ellos implica hacer juicios usando criterios objetivos para la emisión de opi-
niones. Se lleva a cabo de la siguiente manera: se recupera la información conocida, se establece 
el criterio de valoración y por último se aplica tal criterio.  
Por su parte, el pensamiento creativo lleva a la información a un concepto nuevo o a una 
comprensión nueva de ese concepto en cuatro momentos: preparación (reunir y examinar la in-
formación necesaria), incubación (hacer que la idea evolucione estableciendo conexiones con 
otras experiencias propias), iluminación (transformación en un concepto diferente a la experiencia 
anterior pero que es útil y/o familiar al sujeto) y verificación (a través de métodos para probar la 
idea nueva (Bono, 1985; Ennis, 2005).  
 
- Aplicación 
Este proceso señala la necesidad de aplicar y transferir los conocimientos y habilidades adquiridas. 
Después de comprender los conocimientos se está en disposición de aplicarlos. Podríamos decir, 
de igual manera, que en sí mismo la comprensión de un conocimiento no se ve completado hasta 
que no lo aplicamos para producir algo nuevo.  
 
- Evaluación 
Particularmente importante al aprender con tecnología es comprobar el nivel de dominio adquiri-
do por cada uno de los alumnos en el manejo de los diferentes instrumentos tecnológicos. Es útil, 
en este sentido, proponer un conjunto de plantillas, en forma de rúbricas, que permitan este tipo 
de evaluación. Además, el alumno tiene que calificar el desarrollo de la actividad y, sobre todo, 
calificar su actitud personal y su participación dentro del grupo. Esta autoevaluación resulta fun-
damental. 
  Para guiar en este proceso el aprendizaje debe ser normalmente dirigido al principio por el 
profesor (Díez y Flecha, 2010). Es el momento del aprendizaje que depende del hetero-control. 
Pero, a medida que el aprendizaje avanza, el profesor va transfiriendo al alumno la dirección de 
ese aprendizaje; en este momento se pasa del hetero-control al auto-control, es decir, al aprendi-
zaje autorregulado, uno de los pilares de la CAIT. Este proceso, además, se hace de forma compar-
tida. Cada uno de los miembros del grupo de aprendizaje en el que el sujeto está inserto construye 
conocimiento a partir de los diferentes puntos de vista que cada uno de los miembros del mismo 
tiene sobre la información adquirida, lo cual convierte el conocimiento en cualitativamente más 
rica al tener numerosas versiones de un mismo suceso o fenómeno de la realidad y puede, a partir 
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de todas ellas, construir la suya propia de un modo más creativo y completo. La tecnología nos 
ofrece muchas posibilidades en este sentido para producir la interacción necesaria para que este 
proceso sea una realidad. Es más, para que se pueda producir es necesario llevarlo a cabo en un 
contexto tecnológico, que además no sea ajeno a la propia realidad tecnológica del mundo en que 
nos movemos. Esto no significa “aprender sobre la tecnología”, como hacen los informáticos. Sa-
biendo poca informática y podemos, sin embargo, ser capaces de utilizar adecuadamente la tecno-
logía para aprender. Tampoco significa “aprender de la tecnología”, como antes se aprendía del 
profesor; más bien se trata de “aprender con tecnología”, interpretándola como un instrumento 
cognitivo que amplía, estructura y potencia la mente humana (Jonassen, 2000; Beltrán y Pérez, 
2003). La tecnología se convierte así para el alumno en un bastón en el que apoyarse para em-
prender el camino hacia la aventura de aprender, repartiéndose entre los dos las tareas del 
aprendizaje. En resumen, estos procesos de aprendizaje siguen la lógica del pensamiento que pri-
mero se orienta hacia una meta motivándose por ella, se planifica, se analiza, se critica, se cons-
truye, y se evalúa.  
  Este modelo activa el pensamiento, y no solo la memoria. Posee una intencionalidad pri-
mordialmente pedagógica, es decir, está “pensado” para la acción. El reto para el trabajo en el 
aula es mantener la presencia de estos procesos a través de dinámicas interactivas y comprensi-
bles para los alumnos (Barbero 2014; Beltrán y Pérez, op. cit.), por lo que cada uno de estos proce-
sos se introduce a través de preguntas o ideas que familiarizan al alumno con el proceso y la temá-
tica curricular. Estas preguntas introductorias a cada proceso pueden cambiar, siempre que expre-
sen la idea fundamental que active el pensamiento correspondiente. Por ejemplo, en el programa 
que hemos puesto en marcha hemos utilizado las siguientes:  
 
- ¿Por qué me interesa el tema? (sensibilización). 
- Prepara tu aprendizaje (planificación). 
- Explora y organiza la información (elaboración). 
- Busca tu punto de vista (personalización). 
- Aplica lo aprendido (aplicación). 
- Evalúa tu progreso (evaluación). 
 
Formato del General de proyecto o unidad didáctica Figura 4. MODELO CAIT. Presentación al 
alumno Evidentemente, el modelo que presentamos se basa en las nuevas concepciones de la 
inteligencia y del aprendizaje que ha desplazado a los dos anteriores (mecánicos y repetitivos, 
centrados en la mera adquisición de respuestas o de conocimientos) y ha destacado, por encima 
de todo, la construcción de significado. Esta forma de interpretar el aprendizaje asume los rasgos 
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anteriormente señalados (constructivo, auto-regulado, interactivo y tecnológico) permite una 
alianza creativa entre las nuevas concepciones de la inteligencia y la enseñanza en el aula, resul-
tando una herramienta muy útil hacia el  replanteamiento del mundo de la educación, pudiendo 
ponerse en práctica desde ya, sin esperar más y permitiendo empezar el camino desde la realidad 
actual, ya que es adaptable a la implementación en los centros escolares desde cada situación 
concreta de un modo u otro.  
 
2.3.6.4 La propuesta inclusiva CAIT “Golilandia”  
 
La propuesta Golilandia, origen del programa desarrollado para la elaboración de esta Tesis, surge 
de una necesidad de aula real. Tiene su origen en el curso 2008-2009, en un aula en la que muchos 
niños compartían afición deportiva y recurrían sistemáticamente a comentarios deportivos. La 
aplicación del programa a desarrollar,  que viene a dar acogida a este gran interés mostrado, tiene 
en cuenta los parámetros que describe el modelo CAIT. El presente punto, pues, tiene la doble 
finalidad de describir cuáles son esos parámetros al tiempo que describir las herramientas con que 
cuenta el programa para ofrecer una metodología susceptible de ser desarrollada a través de los 
parámetros CAIT.  
 
2.3.6.4.1  Antecedentes de la investigación Golilandia 
 
-  Antecedentes en libros de texto 
Las aproximaciones del deporte al aprendizaje (y/o viceversa), y más concretamente, al aprendiza-
je de las matemáticas no son nuevas. Las editoriales han introducido elementos relativos al depor-
te desde el mismo momento que elaboraron sus primeros libros de texto, como por ejemplo po-
demos observar en la primera serie de libros de texto de Matemáticas a color editada por SM  
(Constantino y Martínez, 1968). Bien es cierto que la mayoría de incursiones del deporte en los 
libros de texto (salvo alguna excepción que comentaré en el apartado de antecedentes) se cir-
cunscribe a ejercicios concretos que introducen elementos deportivos. Hay algunas excepciones, 
aunque estas no pertenecen a la categoría de libros de texto. Se trata de los libros de pasatiempos 
o ediciones especiales que incluyen pegatinas y/o crucigramas u otros similares (Equipo de edición 
especial SM, 2010). En el programa Golilandia hay dos elementos que no aparecen en los libros de 
texto tradicionales: por un lado los datos de competiciones deportivas que se utilizan se refieren a 
datos reales y de reciente celebración (que aún se encuentran en la retina de los alumnos, bien 
sea por afición propia o por incidencia mediática), y por otro, no representan un apéndice un ejer-
cicio o serie de ejercicios insertos en una unidad general que nada tiene que ver con el deporte, 
sino que vertebran la unidad didáctica de principio a fin. Veremos más adelante sobre ello, una vez 
analizados los antecedentes de esta investigación y entremos de lleno en su descripción. 
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-  Antecedentes en Programas educativos que unen deporte y aprendizaje. Principales 
aproximaciones al tema desde el mundo académico 
 
Nunca se es original del todo, aunque afortunadamente siempre hay algo en lo que crear algo 
nuevo, dar un paso hacia la mejora e innovar (Estévez, 2013; García, 2013, 2014; Guillén y Gueva-
ra, 2014). Es más, para innovar hay que conocer bien los puntos de partida, estudios e investiga-
ciones anteriores. Bonita y curiosa esta realidad para este estudio, y es que hay muchas personas 
e instituciones que han abordado mucho y bien el mundo del deporte y lo han aplicado a la educa-
ción. Tras un exhaustivo análisis de los antecedentes del trabajo que aquí se presenta, realizaré un 
sucinto repaso a los hitos más destacables, por orden cronológico de menos a más reciente. 
El proyecto Fantasy Sports Math (www.fantasysportsmath.com) nació en 1989 cuando el 
profesor de enseñanzas medias de San Mateo Dan Flockhart decidió escuchar a su alumnado 
cuando le decía que se aburría en clase y sustituyó el libro de texto habitual por un material elabo-
rado a partir de los resultados de competiciones deportivas que ellos seguían (Flockhart, 2007). La 
diferencia a la motivación de su alumnado en el rendimiento matemático que obtuvo fue tal que 
dio lugar tanto a la página web que he avanzado como a la primera serie de libros de texto basada 
en el deporte, concretamente en los deportes que más seguían sus alumnos, que coincidía con los 
más seguidos en Estados Unidos, a saber: béisbol, fútbol americano, baloncesto y soccer (fútbol en 
Europa). Así, al primer libro publicado en 2007 “Fantasy Soccer and Mathematics: A Resource Gui-
de for Teachers and Parents, Grades 5 and Up”, le siguieron otros de cada uno de los deportes 
mencionados, gracias a la apuesta innovadora que realizó la editorial americana  Jossey-Bass pu-
blishers.  
La Universidad de Arizona (EEUU) organiza anualmente a través de su facultad de mate-
máticas unas jornadas interuniversitarias para el fomento del aprendizaje creativo de las matemá-
ticas (http://math.arizona.edu/ ). Se organiza un concurso internacional de matemática aplicada a 
la vida cotidiana y encuentros de profesorado y alumnado basados en el deporte y su relación con 
las matemáticas. 
La Sociedad Matemática Australiana, en colaboración con la Universidad de Cambrigde 
realizó en 1990 un interesante trabajo de análisis sobre la repercusión sobre el rendimiento en el 
deporte que puede tener la trayectoria de los objetos que se utilizan en su práctica, en aquellos 
deportes que hay movimiento dinámico de cualquier tipo de objeto (Mestre, 1990). Siguiendo con 
ese interés por esta temática, más recientemente la Universidad de Cambrigde ha elaborado un 
proyecto llamado Millenium Mathematics Project (http://mmp.maths.org) que pretende conectar 
las facultades de Educación y de Matemáticas de la Universidad, creando como fruto materiales 
gratuitos para docentes. Dentro de este programa general de desarrollo de la pedagogía matemá-
tica, existe un subproyecto llamado Maths and sports  (http://sport.maths.org) en el que, a partir 
de los resultados de las Olimpiadas de Londres 2012 se elaboró un programa completo de activi-
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dades para toda la etapa de Educación Primaria para docentes con los que abordar las matemáti-
cas a través del deporte. Actualmente, pasadas esas Olimpiadas, el proyecto continúa, extendién-
dose la compilación de materiales a otras competiciones, estudiantes y docentes que se van 
uniendo a esta comunidad y aumentando la producción científica a través de artículos y conferen-
cias. Otras instituciones de gran prestigio se han unido al proyecto facilitando la difusión y patroci-
nio del mismo, como es el caso del club de fútbol Arsenal y la televisión británica BBC.  
  Otra iniciativa europea (aunque también anglosajona, dentro del Reino Unido), es el Insti-
tute of Mathematics and its Applications (IMA), un organismo financiado por el Banco de Inglate-
rra y por la empresa de energía EDF que trabaja de forma transversal con instituciones de todo el 
país con el objetivo de generar aplicaciones matemáticas que sirvan para la vida cotidiana de los 
ciudadanos. Uno de los proyectos que promueve es el Sport Maths Careers que se encarga de 
fomentar la investigación hacia el encuentro de las matemáticas y el deporte en todos los niveles 
educativos al tiempo que poner al servicio de la comunidad los materiales creados a partir de la 
misma de forma gratuita (http://www.mathscareers.org.uk/sport).   
La Universidad de Birmingham, en el Reino Unido, oferta un grado de especialista en ma-
temáticas y psicología deportiva que presume de ser el único en otorgar un título universitario de 
tales características. 
 A nivel europeo, la European Association for Sociology of Sport (http://www.eass-
sportsociology.eu)  realiza anualmente en los diferentes países de universidades que son miembro 
un congreso abordando el tema que nos ocupa, pero realizando un énfasis mayor sobre el aspecto 
sociológico del deporte y cómo, en lo que atañe al aprendizaje, este debería ir en sintonía con las 
realidades sociológicas que acontecen en nuestros días. La propuesta Golilandia, que participó en 
este congreso y que ha bebido en buena parte de la prolija producción científica de él naciente, 
parte de este ánimo compartido por aprovechar la “ola” sociológica y mediática del deporte en la 
que nos encontramos dirigiéndola hacia su provecho educativo. La organización de este evento 
para 2013 corrió a cargo de la AESDE (Asociación Española de Sociología del Deporte), en colabo-
ración con las universidades Pablo de Olavide de Sevilla y de Córdoba, pues este evento se celebró 
en Córdoba (España). 
En España, por ser muy reciente y concitar gran número de personas relacionadas con el 
tema tratado en esta Tesis doctoral, destaco el Congreso Internacional de Fútbol y Psicología 
(CIFP) bajo la promoción y organización de la Facultad de Psicología de la Universidad de Santiago 
de Compostela en julio de 2015 (Cf. http://www.usc.es/gl/congresos/cpsifutbol/index.html), que 
ha concitado en torno al mismo a gran parte de las personas que desde distintos flancos académi-
cos abordan esta interesante conexión, con conclusiones que van en la línea de lo que apunta esta 
misma Tesis doctoral y abriendo un marco muy interesante para su prospectiva y el trabajo en 
colaboración con muchas otras personas que abordan esta temática y que hace presagiar un gran 
y provechoso futuro. Congresos como este son cada vez más habituales en terreno hispanohablan-
te; excede el espacio disponible en este apartado nombrarlos a todos. Valgan como botón de 
muestra, y en atención dos criterios importantes: por su gran progresión en España, los Congre-
—59— 
sos Nacionales de Actividad Física Saludable, Rendimiento Deportivo y Experiencias Educativas 
de la Universidad de Jaén y los Congresos Internacionales de Educación a través del Deporte (con 
la participación de estrellas del deporte que intervienen junto a expertos pedagogos) y por la can-
tidad de eventos organizados y experiencia acumulada durante años en esta temática, la Asocia-
ción Catalana de Psicología del Deporte, que organiza los Congresos Internacionales de Psicología 
Aplicada al Fútbol y Deportes de Equipo, CIPAF. La producción científica, rigurosa y completa que 
estos tres eventos aportan al mundo académico es digna de reseñarse, si bien, como se ha apun-
tado, no son los únicos y cada vez más universidades organizan formación reglada relacionada con 
aprendizaje y deporte.  
En cuanto a las publicaciones académicas que abordan este tema en sus artículos de forma 
frecuente, aunque incluyo en este repaso la referencia a las siguientes, que constituyen una gran 
riqueza para el progreso científico en el tema de esta Tesis y de las cuales hemos obtenido muchas 
referencias de gran valor aportados en este propio trabajo, todas incluidas en el catálogo CIRC 
(Bordons et al., 2012) como revistas de repercusión científica de categoría A (cuartil 1, las ocho 
primeras) o categoría B (cuartil 2, las demás). Se citan al ser su propia existencia un precedente del 
abordaje académico del mundo deportivo y del aprendizaje de forma conjunta: 
• Revista de psicología del deporte, de la Universidad de Barcelona y de la Universitat de 
les Illes Ballears (Cf. http://www.rpd-online.com). 
• International Journal of Medicine and Science of Physical Activity and Sport, de la Uni-
versidad Autónoma de Madrid (Cf. http://cdeporte.rediris.es/revista/revista.html). 
• Science and sports, de la Société Française de Médecine du Sport (Cf. 
http://www.sciencedirect.com/science/journal/07651597).  
• Sociology of sport journal, de la North American Society for the Sociology of Sport (Cf. 
http://www.nasss.org/journal). 
• Sport Education and Society, de Taylor y Francis Editor Resources (Cf. 
http://www.tandfonline.com/loi/cses20#.VR7fQPmsUeg). 
• Journal of Applied Sport Psychology, de la Association for Applied Sport Psycholosy, 
AASP (Cf. http://www.appliedsportpsych.org). 
• Journal of Sport and Exercise Psychology, de la Norh American Society for Psychology 
of Sport and Physical Activity (Cf. http://journals.humankinetics.com/jsep).  
• International Review for the Sociology of Sport, de la International Sociology of Sport 
Association (http://irs.sagepub.com).  
• Cultura, ciencia y Deporte, de la Universidad Católica de Murcia 
(http://www.ucam.edu/ccd). 
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• Retos. Nuevas tendencias en Educación Física, Deporte y Recreación  de la Federación 
Española de Asociaciones Docentes de Educación Física, FEADEF (Cf. 
http://www.retos.org).  
• Revista Iberoamericana de Psicología del Ejercicio y el Deporte, de la Universidad de 
las Palmas de Gran Canaria (Cf. http://www.webs.ulpgc.es/riped). 
 
2.3.6.4.2 Principales aproximaciones al tema desde el mundo editorial 
 
Las editoriales más prolíficas en unir deporte real y aprendizaje dentro de sus propuestas curricu-
lares para la enseñanza de las matemáticas han sido las editoriales de Estados Unidos, quizá por su 
gran tradición en la aplicación práctica de la pedagogía (ya señalé que gracias a las aportaciones de 
pedagogos influyentes provenientes de esas latitudes como Dewey (1931) debemos en buena 
parte el gran  desarrollo y expansión del aprendizaje basado en proyectos o problemas –PBL–; 
Barrows, 1986, 1996; Font, 2004; Araujo y Sastre, 2008; Branda, 2009). Han sido pioneras en reali-
zar una apuesta seria por vincular el deporte y el aprendizaje de las matemáticas, como muestra la 
editorial Benchmark Education Company, que publicó en 2004 una colección en seis volúmenes 
que abordaba un temario completo de matemáticas para 5º grado de Educación Primaria basado 
en las olimpiadas que ha sido traducido también al español (Sullivan, 2004); o la editorial Capstone 
Press que durante los años 2010 y 2011 realizó el lanzamiento de la colección Sports Illustrated for 
Kids: the math of the game en la que de forma brillante expertos docentes en matemáticas que a 
la vez son expertos en determinados deportes realizaron un auténtico “vademecum” para niños 
sobre las matemáticas que cada uno de esos deportes esconde (Dreier, 2010; Frederick, 2011; 
Adamson, 2011). Por terminar este repaso, es de destacar la reciente publicación por parte de la 
editorial Rosen Publishing Group de un libro que aborda específicamente las matemáticas del 
fútbol con The maths of soccer (Mahaney, 2012), dentro de una colección más amplia, Sport 
Maths, aunque no lo hace con tanta profundidad y extensión como lo hacen las colecciones del 
resto de editores mencionados. 
  La editorial británica ANOVA Books creó precedente en la publicación seria de investiga-
ciones deportivo-matemáticas mostrando los estudios realizados por Rob Eastaway sobre las va-
riables matemáticas y sus resultados sobre el rendimiento deportivo (Eastaway y Haigh, 2007). 
Este amplio volumen tuvo un previo que causó sensación en la revista Significance, cuando el 
mismo autor apuntó que la diferencia entre meter gol o no en un penalti es cuestión de pura ma-
temática (Eastaway, 2005; Jiménez, 2007; Angelotti, 2010). 
Más concretamente, en España, las editoriales Wanceulen (Sevilla), Fútbol del libro e Inde 
(Barcelona) y MC Sports (Vigo) son las editorial que realiza mayor cantidad de publicaciones refe-
ridas de forma exclusiva a la didáctica relacionada con el deporte en cualquier de sus facetas, aun-
que no publiquen libros de texto para el uso escolar como tales. Digna de mención es la colección 
que con enfoque principalmente histórico edita Everest (León) en colaboración con la Fundación 
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Real Madrid, sobre datos y eventos relacionados con este club. Precisamente la Fundación Real 
Madrid (2015) ha editado el libro digital gratuito  “En equipo eres más”, en el que propone activi-
dades para realizar en Educación Primaria y Secundaria, como modo de acercamiento de los esco-
lares al club antes de las visitas al estadio, utilizando algunos de los datos de competiciones depor-
tivas relacionadas con el club patrón de la fundación. La Fundación del Fútbol Club Barcelona 
(2014), por medio de la Editorial Imagine Gift, también ha editado materiales para niños relacio-
nados con el fútbol, desarrollando en este caso sobre todo libros de pasatiempos. En esta línea, ya 
más ligada al pasatiempo que al aprendizaje, cabe mencionar el histórico trabajo de las editoriales 
Este y Panini, editoriales ya unidas bajo el nombre de esta última, por la difusión de la afición de-
portiva entre los niños, por ejemplo, a través de sus álbumes y cuadernos de pegatinas (Equipo de 
redacción Este-Panini, 2014) y de su revista de información deportiva infantil “Jugón”. 
Volviendo a las ediciones que relacionan más directamente el aprendizaje con el deporte, 
por su parte, al amparo del proyecto Golilandia y con el impulso de la editorial Didacbook (Úbeda), 
el autor de esta Tesis ha tenido la oportunidad de coordinar una edición de aplicación del fútbol a 
las matemáticas. Se trata del primer libro de texto en el mercado español que propone unidades 
didácticas y proyectos basados íntegramente en el deporte para los niveles de ESO y el Bachillera-
to: se trata del libro “Matemáticas en el fúbol” cuyo autor es Francisco García Cubero (García, 
2014), un profesor del I.E.S. Dr. Faustí Barberà de Alaquàs de Valencia, que une fútbol y matemáti-
cas desde hace 27 años en su aula y a través de esta conexión apasiona a sus alumnos con clases 
innovadoras y estimulantes valiéndose de la “excusa” del deporte. Ese es el primero de varios li-
bros que saldrán en los próximos tiempos, dentro de la colección “Golilandia” por la que la edito-
rial Didacbook ha apostado para crear materiales innovadores. 
También en España, y sin pertenecer a una editorial en concreto, existen dos proyectos 
que realizan publicaciones on-line que por su parecido en cuanto al tema tratado (unión deporte-
matemáticas) con el programa Golilandia merecen especial mencial: se trata de la propuesta Mati-
fútbol (www.matifutbol.com) y Futmath (http://www.futmath.blogspot.com.es), ambos 
dedicados a la enseñanza de las matemáticas a través del fútbol. Son los proyectos en lengua es-
pañola más parecidos a Golilandia, y podría decirse que hermanos, pues a partir de 2015 trabajan 
de forma colaborativa. El primero del los mencionados es realizado por el economista Herminio 
López, de Navalmoral de la Mata y el segundo por el profesor de Educación Secundaria Obligatoria 
y Bachillerato Francisco García Cubero de Valencia (García, 2013, 2014).  
2.3.6.4.3 Principales aproximaciones al tema desde entidades sociales 
 
En nuestros días el deporte ha adquirido una presencia social indiscutible. En buena medida apo-
yado por los medios de comunicación social, las competiciones deportivas se incluyen dentro de 
los “menús” informativos en cualquier versión (radio, web, TV, redes sociales, etc.) de forma habi-
tual, haciendo incluso que las deportivas sean las noticias más seguidas y comentadas por todos. 
—62— 
Qué duda cabe que este hecho sociológico tiene repercusiones directas sobre nuestros alumnos 
(Trobat, 2004; Córdoba, 2006; Moscoso, 2006; Roberto, 2011). Por ese motivo son cada vez más 
las entidades sociales que intentan obtener rédito educativo de este “tirón”. Muestra de ello es 
que en España la mayoría de clubs de primera división de fútbol profesional cuenten con una fun-
dación que se encarga explícitamente de dirigir la repercusión de los distintos clubes hacia la ac-
ción social.  En todo el mundo, fuera del fútbol también existen multitud de instituciones que per-
siguen esos mismos fines y que se han constituido en fundaciones u otras formas jurídicas para 
lograrlo. Sería interminable la lista si tuviéramos que enumerarlos uno a uno. Sin embargo, sí me 
gustaría reseñar a algunas de ellas bien por su relevancia internacional o bien por su relación di-
recta con el proyecto Golilandia cuyo programa de intervención es objeto de esta Tesis:  
• Proyecto Scholas Occurrentes (http://www.scholasoccurrentes.org): se trata de un proyec-
to promovido por la Pontificia Academia de las Ciencias, en una apuesta del Papa Francis-
co por unir a todas las escuelas del mundo a través de una gran red social (que no solo es 
informática, sino también de compartir recursos y experiencias físicas) bajo los valores del 
deporte. Tiene su origen en el proyecto de “Escuelas Hermanas” puesto en marcha por 
Jorge Mario Bergoglio cuando era arzobispo de Buenos Aires. El proyecto Golilandia es 
miembro de Scholas desde su fundación en 2012, razón por la cual participó en el III Con-
greso Internacional Scholas Occurrentes en El Vaticano, Roma (Barbero, 2015). Actual-
mente se encuentra en proceso de implantación en España.  
• IFFHS (International Federation of Football History and Statistics, http://www.iffhs.de/en). 
Es la Federación Internacional de Historia del Fútbol y Estadística. Es una entidad privada 
(aunque cuenta con acuerdos con la FIFA) con sede en Zurich (Suiza) que recoge todos los 
datos de competiciones deportivas relacionadas con el fútbol a nivel mundial. En España 
posee una institución representante: la CIEFE (Centro de Investigaciones de Historia y Es-
tadística del Fútbol Español) con sede en Madrid que publica la revista “Cuadernos de Fút-
bol” a través de la cual difunde sus grandes aportaciones matemático-deportivas. 
• Fundación FC Barcelona (fundacion.fcbarcelona.es): la Fundación del Fútbol Club Barcelo-
na ha implantando en varios países en subdesarrollo plataformas de integración social y 
educación a través de dos plataformas llamadas: “Futbol.net” y “Barçakids”. También for-
ma parte desde 2014 del Proyecto Scholas Occurrentes. 
• Red Deporte y Cooperación (www.redeporte.org): es una fundación sin ánimo de lucro 
que trabaja en países con grandes dificultades económicas y culturales que se encuentran 
en una situación vulnerable; trata de ayudarles a superar esas situaciones de injusticia to-
mando como base por un lado la promoción e integración social que se consigue a través 




2.3.6.5  Antecesores de programas CAIT 
 
Los antecesores anteriores lo eran en tanto que han abordado previamente el tema de esta Tesis 
Doctoral, aunque con matices, cada uno desde alguna óptica más o menos coincidente en algún 
aspecto o varios. Sin embargo, los antecesores mencionados en este epígrafe lo son en tanto 
abordaron previamente la misma metodología, esto es, la CAIT, aunque lo hicieran desde otros 
temas. Es decir, podríamos considerar que los antecesores mencionados en este epígrafe serían 
antecesores en el procedimiento más que antecesores en el contenido.   2.3.6.5.1 Tesis doctorales: 
 
• El modelo CAIT como herramienta de Enseñanza-Aprendizaje en las Ciencias Experimen-
tales, de Julio Real (Real, 2006), dirigida por D. Domingo José Gallego Gil y Dña. María Luz 
Cacheiro-González, de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (España). Trata de 
responder a dos preguntas: si merece la pena el esfuerzo que un profesor debe hacer para 
interiorizar la CAIT para su puesta en marcha en un aula (se concluye que sí tras la elección 
de pruebas y contrastes de hipótesis oportunos) y si el rendimiento de los alumnos en las 
áreas de ciencias experimentales es mayor gracias al uso de la metodología CAIT (se con-
cluye que no hay diferencias significativas en el avance cognitivo, pero se observan deter-
minadas características que pueden influir en que esto sea así), a la vez que se concluye 
que la motivación del alumnado se eleva exponencialmente, aunque no están acostum-
brados a trabajar de una forma cooperativa y orientada hacia el aprendizaje significativo. 
En este caso, al ser de 3º y 4º de E.P. y 3º de E.S.O., la muestra corresponde a un alumna-
do de diferente edad a los que han constituido la prueba Golilandia, pero los resultados 
obtenidos arrojan luz y son, al menos, cualitativamente comparables. Desde luego, esta 
primera Tesis abrió camino para la investigación sobre la CAIT y en su propia prospectiva 
animaba a que otra investigación pudiera seguir por este camino en las ciencias experi-
mentales y además, hacerlo con una muestra de edades distintas a la que se utilizó en este 
estudio. Gracias a ella en buena medida esta Tesis que ahora se presenta es lo que es. 
Como la anterior, consciente, eso sí, de que aún nos queda mucho trabajo por hacer para 
cambiar metodologías en el aula hacia el aprendizaje significativo y que estos que estamos 
dando son pasos que pueden contribuir a sembrar un modo de hacer distinto que abra 
caminos hacia la mejora en la enseñanza-aprendizaje a todos los niveles. 
• El aprendizaje de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en personas Sín-
drome Down, de Valverde (2006), dirigida por la misma directora que la presente Tesis, 
Dña. Luz Pérez Sánchez, de la Universidad Complutense de Madrid. Su autora nos presenta 
la gran utilidad que puede tener la metodología CAIT para trabajar hacia los objetivos edu-
cativos que pretendemos conseguir con personas que tienen síndrome de Down. En esta 
Tesis Susana Valverde realiza una comprobación de que la CAIT es un modelo verdadera-
mente inclusivo (más centrado en este aspecto que la Tesis de Julio Real, orientada fun-
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damentalmente a aspectos relativos al rendimiento), al permitir que estas personas, cada 
una según su estilo de aprendizaje, puedan ser protagonistas de su propio aprendizaje, 
que sean capaces de aprovechar todas las ventajas de aprender con tecnología y lo hagan 
inmersas en la marcha general de la clase, sin tener que salir fuera del aula; eso, hace unos 
años en los que esta posibilidad parecía aún más difícil. Se elabora un programa CAIT que 
se adapta a las circunstancias concretas de este alumnado con el nombre de “Sistema de 
Formación BIT” con alumnos que se incluyen en la franja de los que participan en la inves-
tigación Golilandia. Se responde a la cuádruple hipótesis en torno a si se producen mejoras 
significativas en el aprendizaje de las TAC entre un grupo control y otros dos experimenta-
les que aplican la CAIT (sí se obtienen), si hay diferencias en cuanto al progreso cognitivo 
(no se obtienen), a la motivación (sí) y por último si hay diferencias en cuanto a las varia-
bles sexo y edad (no). La interesante perspectiva y conclusión de esta Tesis en el sentido 
en que he apuntado ha aportado luces para que este trabajo que presento tenga más se-
guridad en la consideración de que los niños con necesidades específicas de apoyo educa-
tivo, al menos los que comparten las características de los niños con síndrome de Down 
(no solo otros niños con síndrome de Down, sino con características similares en cuanto a 
dificultades de comunicación y/o integración en la clase) iban a poder participar en el gru-
po-clase gracias a la metodología CAIT, o al menos que esta no iba a ser impedimento al-
guno, sino más bien todo lo contrario. De hecho, en el apartado de prospectiva Golilandia 
toma el relevo para volver a poner en práctica la CAIT en otra muestra poblacional como la 
que ha tenido el presente estudio.  
 
2.3.6.5.2  Otras publicaciones sobre CAIT 
 
Bobkina y Vargo (2009) publicaron sus experiencias en el Colegio Internacional El Castillo de Ma-
drid de aplicación de la Metodología CAIT integrándola junto a la metodología de aprendizaje por 
proyectos (Guzdal, 1998; Correa y Rúa, 2009) y adaptando esa metodología a las nuevas necesida-
des derivadas de la realidad tecnológica en que vivimos. Así, proponen tres unidades didácticas-
proyecto que se llevaron a cabo con niños de 4º de E.P., cuyos resultados fueron enormemente 
positivos.  
 Desde la Universidad de Barcelona el profesor D. Pere Marques, Catedrático de Pedagogía 
del Departamento de Pedagogía Aplicada de la citada universidad y precursor del uso de los me-
dios TAC y sobre todo, de la PDI (Pizarra Digital Interactiva) en España, ha promovido el empleo de 
la metodología CAIT a través de sus frecuentes ponencias, sus extensas publicaciones  y su página 
web, creando tendencia hacia la CAIT por considerarla una referencia muy loable, refrendada, 
científica, versátil y aplicable (Marques, 1996, 2001). 
Tortajada (2005) analiza las riquezas que ofrece la CAIT para realizar Webquest siguiendo 
la lógica del aprendizaje humano. 
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 El Foro Pedagógico de Internet (2004) –en vista de los positivos resultados que estaba 
obteniendo la incipiente aplicación de la CAIT– lanza una serie de cuadernos en colaboración con 
la Fundación Encuentro, un espacio de reflexión en torno al cambio pedagógico que debe acom-
pañar el siglo XXI y el papel que deben jugar las nuevas tecnologías en el mismo. Es el germen de 
la investigación CAIT y a esta institución nos remitimos los docentes que aplicamos la metodología 
por ellos propuesta. En la colección de cuadernos aparecen tanto descripciones teóricas exhausti-
vas del modelo como experiencias de aplicación de la CAIT:  
- Cuadernillo 1: El proceso de sensibilización. Marco teórico. 
- Cuadernillo 2: El proceso de elaboración. Marco teórico. 
- Cuadernillo 3: Educar en valores aprendiendo inglés: experiencia de aplicación de la 
CAIT en el IES Inmaculada Vieira en Sevilla de la profesora Dña. Mar Gallego. Este pro-
yecto está enmarcado en el grupo de trabajo de educación en valores del Foro Peda-
gógico y obtuvo el segundo galardón en el Premio Nacional 2004 de Innovación Peda-
gógica en España. 
- Cuadernillo 4: El pensamiento crítico y el lenguaje publicitario. Experiencia del profe-
sor D. Carlos Arrieta en el IES Rosa Chacel de Colmenar Viejo (Madrid) en el trabajo de 
análisis crítico de la publicidad a través de las estrategias propuestas por la metodolo-
gía CAIT. 
- Cuadernillo 5: Plantilla de autoevaluación del modelo. Se trata de una herramienta pa-
ra que los profesores que aplican la CAIT puedan comprobar verdaderamente los efec-
tos que obtienen en su ejercicio docente. 
- Cuadernillo 6: Biografías de científicos. Experiencia del profesor D. Pedro Martínez en 
el IES Rosa Chacel de Colmenar Viejo (Madrid), en el nivel de Bachillerato, abordando 
desde un punto de vista humanista y contextualizando gracias a la CAIT los avances 
científicos en su época, ayudando a entender a sus alumnos con más profundidad lo 
que supusieron. Así, se pretendía que estudiar con la CAIT fuese para estos grupos que 
iban a afrontar la “selectividad” algo más que un trámite.   
- Cuadernillo 7: El siglo XX a través de la música popular urbana. Experiencia de los pro-
fesores del Colegio Sagrada Familia de Valladolid en la implantación del modelo CAIT 
de forma transversal en todas las materias, participando por tanto todo el profesorado 
del centro, tomando como tema principal la música popular urbana. La experiencia re-
sultó un éxito y obtuvo el primer premio en el Premio Nacional de Innovación Pedagó-
gica del año 2004 en España.  
- Cuadernillo 8: El proceso de personalización. Marco teórico. 
- Cuadernillo 9: El concierto romántico. Experiencia de la profesora Dña. Ana María Ál-
varez Parra en el colegio Sagrada Familia de Valladolid. Una nueva forma de aprender 
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música en Educación Secundaria Obligatoria gracias a las puertas abiertas por la inte-
gración en el aula de la metodología CAIT. 
- Cuadernillo 10: Propuestas para el uso de la Pizarra Digital Interactiva con el modelo 
CAIT. Propuestas de la coordinadora general del Foro, Dña. Silvia Pradas (2005) que 
propone proyectos para realizar con el apoyo de la pizarra digital interactiva con el 
modelo CAIT. 
- Cuadernillo 11: Evaluación del Modelo CAIT. Los profesores D. José Fernández Hernán, 
Julio Real García y José Tortajada Perrote aplican las herramientas de evaluación del 
cuadernillo 5 a una muestra representativa de profesores y alumnos para verificar la 
utilidad de la metodología CAIT. A la luz de las experiencias positivas eran esperables 
buenos resultados, pero finalmente resultaron aún más: sorprendentes, especialmen-
te en aquellos profesores que eran reticentes al empleo de TACs o de métodos inno-
vadores; es decir, este cuadernillo aporta una gran esperanza y un contenido de gran 
valor para animar a otros profesores a iniciar el camino del cambio sin “traumas”, sino 
cada uno a su ritmo y entendiendo los porqués de cada paso.  
De Beltrán y Pérez, además, podemos destacar multitud de publicaciones sobre la meto-
dología CAIT. Menciono las más relevantes para el estudio que se presenta en esta Tesis doctoral:  
- (Beltrán y Pérez, op. cit.): informe del  Ministerio de Educación y Ciencia sobre la edu-
cación de los alumnos superdotados en la nueva sociedad de la información en su se-
rie Informes, que dota de recursos gratuitos muy interesantes a todos los profesores 
que pretenden afrontar la atención a su alumnado con altas capacidades valiéndose 
de la CAIT. 
- (Beltrán, J., Martín, J. M. y Pérez, L. 2003): tanto en el libro El Modelo Pedagógico CAIT 
como en Reflexiones pedagógicas para la práctica del Modelo CAIT los creadores de la 
metodología CAIT realizaron el libro para orientar la práctica de los docentes que qui-
sieran emprender la aventura de su puesta en práctica, todo un referente para la 
misma.   
- (Barbero y Beltrán, op. cit.). El modelo inclusivo CAIT. En VII Congreso Internacional de 
Psicología y Educación INFAD. En él se introducían los primeros datos acerca de la in-
vestigación que se presenta en esta Tesis. 





2.3.6.6 El descubrimiento del estilo de aprendizaje del docente de Golilandia, parte 
principal de la puesta en práctica CAIT 
 
Al hablar de la importancia de los estilos de aprendizaje en el proceso de aprendizaje tenemos en 
cuenta –siguiendo a Sternberg (1997) y Beltrán (2003)– la necesidad de que el docente no solo 
tenga en cuenta las características del estilo de aprendizaje de sus alumnos, sino también el suyo 
propio. Esto es lo que se ha analizado antes de poner en marcha el proyecto CAIT que se presenta. 
El programa está diseñado para que cualquier persona que lo ponga en marcha tenga que pregun-
tarse acerca de su estilo de aprendizaje y adaptarlo en la medida de sus posibilidades para que 
fuera lo más adecuado posible. Así pues, planteamos la pregunta clave antes de empezar, ¿cuál es 
mi estilo de aprendizaje como docente? A través de los autores citados hemos encontrado cami-
nos. Resumiendo mucho, podría decirse que el autor de la tesis y docente que realiza la práctica se 
encuadra dentro de lo que Sternberg clasificaría como estilo legislativo: es decir, una persona más 
creativa que ejecutiva o juez. Algunos de los elementos que nos han hecho llegar a esta conclusión 
han sido los precedentes que encuentro en cómo aprendió en la escuela en sus años de Primaria y 
Secundaria (Barbero y Beltrán, op. cit.; Pérez, 2014). 
 
2.3.6.7 Descripción de la propuesta CAIT - Golilandia para trabajar la asignatura 
de matemáticas 
 
Tras la exposición de antecedentes tanto desde el punto de vista académico como desde el de las 
razones motivacionales, en este apartado analizaré, describiré y expondré la concreción del pro-
grama Golilandia, que constituye el puente entre esos antecedentes y la realidad educativa. Los 
resultados tras su aplicación serán expuestos en la parte empírica de esta Tesis.  
 
2.3.6.7.1  Elección de la metodología CAIT, descripción de sus parámetros de forma gene-
ral y adaptación de estos al programa Golilandia 
 
A continuación presentamos el resumen esquemático del modelo CAIT que servirá para articular la 
descripción del programa “Golilandia” que se basa en el esquema:  
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Figura 4. Representación esquemática del modelo CAIT (Beltrán, 2003)  2.3.6.7.2  Contextualización en el modelo CAIT y su aplicación en  Golilandia 
 
En este primer punto de la metodología CAIT el profesor pone en situación a los alumnos en cuan-
to a la enmarcación del tema que se va a trabajar dentro del temario, exponiendo y promoviendo 
el debate sobre lo que los nuevos aprendizajes pueden suponer de ventajoso (diferencia entre el 
estado de partida y el estado de meta), definiendo para ello los objetivos de la unidad didáctica a 
desarrollar. También el profesor ha de exponer cuáles son los contenidos de la misma, así como 
introducir el papel que tendrá el propio alumno, fomentando su implicación desde el principio 
para conseguir los objetivos educativos planteados por la actividad y, en vista de lo que le ayudan 
a conseguir el estado de meta, hace suyos (sensibilización).  
 
2.3.6.7.3  Establecimiento de objetivos en el modelo CAIT y su aplicación en Golilandia 
 
El modelo CAIT contempla la necesidad de plantear dos tipos de objetivos en la intervención a 
llevarse a cabo: generales (relacionados con el carácter amplio, con una perspectiva a largo plazo) 
y específicos (concretan en el corto plazo cuáles van a ser los objetivos a cubrir). En cualquier caso, 
tanto en un planteamiento de carácter general como específico, los objetivos del modelo CAIT 
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tienen siempre presente que la enseñanza que se pretende poner en práctica es la del paradigma 
de aprender a aprender.  
 
2.3.6.7.4 Papel del profesor en el modelo CAIT y en el programa Golilandia 
  
Por el carácter paradigmático de los objetivos que plantea el modelo (aprender a aprender), es 
clave el papel del profesor, pues más que un dispensador de conocimientos que llena receptáculos 
es un canalizador de aprendizajes capaz de guiar al alumno hacia el uso adecuado de las nuevas  
tecnologías al mismo tiempo que ayuda a sus alumnos a desenvolverse de forma ágil con la infor-
mación que tienen a su alrededor más que elaborar él todos los conocimientos. Muchas de las 
explicaciones del docente formarán parte de instrucciones para que el alumno sea capaz de 
aprender por sí mismo más que darle él ya directamente lo que éste debe saber o no.  
 
2.3.6.7.5  Papel del alumno en el modelo CAIT y en el programa Golilandia 
 
En el modelo que se plantea para el presente programa, es el propio alumno el que dilucida a la 
luz de sus propios intereses cuáles son los contenidos en los que quiere profundizar de una mane-
ra más específica, si bien es cierto que el profesor, como mediador del aprendizaje,  orienta de 
manera general y da pistas de por dónde pueden ir las investigaciones particulares de sus alum-
nos. En un modelo como el CAIT en el que las nuevas tecnologías son parte fundante, el papel del 
alumno deja de ser fundamentalmente pasivo y memorístico o receptor de conocimientos para 
pasar a tener parte activa en su propio aprendizaje movido por el interés real en buscar, analizar, 
seleccionar, elaborar y criticar de manera adecuada la información de la que dispone con los nue-
vos medios en aras de conseguir el aprendizaje al que por su propio interés aspira. La ventaja de 
este tipo de modelos que trabajan con las nuevas tecnologías es que suelen ser bastante motiva-
dores para los alumnos y se suele encontrar colaboración por parte de los niños. Éste ha sido el 
caso de nuestro estudio. 
 
2.3.6.7.6  Instrumentos tecnológicos en el modelo CAIT y en el programa Golilandia 
 
Un modelo pedagógico que pretende trabajar en el ámbito de las nuevas tecnologías funda los 
aprendizajes que se llevan a cabo a través de él en los instrumentos tecnológicos. Éstos pueden 
ser unos u otros en función de su actualidad o conveniencia para trabajar o profundizar en áreas 
concretas del conocimiento. 
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2.3.6.7.7 Desarrollo de actividades y procesos en el modelo CAIT y en el programa Goli-
landia 
 
 Las actividades  que se proponen desde un modelo CAIT son de seis tipos, paralelos a los 
procesos que hemos comentado en puntos anteriores y en plena coherencia con ellos (Beltrán, 
2003):  
Sensibilización: son actividades que promueven el pensamiento disposicional, esto es, 
conocer y valorar el trabajo a realizar. 
Planificación: a través del pensamiento directivo, estas actividades favorecen el reparto 
de tareas y el trazo de la línea base que constituirá el trabajo.   
Elaboración: como motor de este tipo de actividades está el pensamiento analítico, gra-
cias al cual el alumno selecciona, organiza y elabora la información hasta convertirla en 
conocimiento.  
Personalización: con el pensamiento creativo las actividades de personalización dan lu-
gar al análisis crítico de la información obtenida a través de la evaluación de los datos y 
la elaboración de los argumentos sostenidos para defender una u otra postura en torno 
a la información que ya se transformó en conocimiento.  
Aplicación: el pensamiento pragmático se desarrolla a través de este tipo de actividades 
mediante las cuales se aplica lo aprendido durante el proceso educativo para explicar, 
justificar, relacionar, comparar o modificar elementos del contexto concreto del sujeto. 
 
2.3.6.7.8 Evaluación en el modelo CAIT y en el programa Golilandia 
 
La evaluación en el modelo CAIT persigue la comprobación de la consecución de los objetivos lo-
grados por los alumnos en cuatro ámbitos: conocimientos, habilidades intelectuales, valores y 
competencias tecnológicas adquiridas. 
   El proceso CAIT tiene carácter cíclico, de manera que una vez trabajado un tema, se está 
en disposición de profundizar más en él o abordar otro con el mismo método de trabajo. El final de 
un aprendizaje es el comienzo de otro: 
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Figura 5. Representación del carácter cíclico del modelo CAIT (Beltrán, 2003) 
 
2.3.6.7.9 Diseño del programa de intervención “Golilandia”  
 
Se expondrá el programa de intervención a través de las diferentes fases en que se ha dividido. 
Cada una de ellas tiene su razón de ser en el modelo pedagógico CAIT, que ha venido a configurar 
la estructura básica sobre la que se asentó el programa de intervención realizado, aun habiendo 
sido adaptado a las concretas necesidades y especificidad del contexto en que fue desarrollado.   
El modelo CAIT y la metodología en que se cristaliza para la intervención reúne tres condi-
ciones clave que la convierten en la idónea para dar es programa:  
 
- Se trata de una metodología que da respuesta a los procesos psicológicos descritos en 
esta parte teórica, a los estilos de aprendizaje de alumnos y docentes, a las estrategias 
de aprendizaje y a las diferentes formas de ser inteligente. Lleva a la práctica la teoría. 
Permite ser puesta en práctica en centros en los que no se planifican las actividades 
por proyectos. Es decir, puede ser un puente entre metodologías basadas en el libro 
de texto y proyectos. Permite dar pasos hacia el cambio metodológico sea cual sea el 
punto de partida. 
- Es un modelo inclusivo: su puesta en práctica da herramientas suficientes al docente 
para permanecer con éxito en el aula a tiempo completo con todos sus alumnos, sean 
cuales sean sus capacidades o dificultades.  
  La metodología CAIT se articula en torno al tratamiento específico de sus parámetros, que 
describo a continuación, vinculándolos en cada caso con el programa Golilandia. En el caso del 
programa que implementamos con esta investigación, nos hemos ajustado a las posibilidades de 
intervención que nos han otorgado los profesores que nos permitían la entrada en el aula, lo cual 
nos ha exigido intentar encajar dentro de su programación general la intervención CAIT. Es decir, 
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para la intervención CAIT se han preparado Unidades Didácticas adaptadas a los contenidos que 
nos han exigido los profesores, si bien su aplicación permitía un desarrollo diferente al propuesto 
por el libro de texto, en función de las actividades de un deporte que íbamos presentando en cada 
unidad, al modo en que describimos con estos parámetros: 
 
2.3.6.7.10  Contextualización en el programa Golilandia 
 
 El programa Golilandia ha permitido la aplicación de diez Unidades Didácticas CAIT a tra-
vés de diez deportes distintos durante un curso completo, el 2012-2013, en cuatro aulas de sexto 
de Educación Primaria correspondientes a los grupos experimentales que se describirán en el 
apartado de investigación empírica, dentro de la asignatura de Matemáticas. En cada una de estas 
sesiones se han articulado las distintas fases que plantea la metodología CAIT, que siempre co-
mienzan con la contextualización, previendo los factores que debían ser contextualizados en cuan-
to al nivel: 
 
- Motivacional: el plantear desde el inicio, cuáles eran los objetivos e intencionalidad del 
programa de trabajo, así como el establecimiento de retos lo suficientemente motivado-
res. 
- Metacognitivo: a lo largo de todo el proceso de intervención los niños supieron cuáles 
eran las estrategias que estaban desarrollando y fueron conscientes de cómo las iban 
desarrollando, promoviendo una reflexión personal final en cada una de ellas. Los estu-
diantes verbalizaban en muchos momentos este hecho según iban incorporando nuevas 
destrezas, bien a través de alguna herramienta TAC o bien cuando era necesario el uso de 
alguna de las estrategias estudiadas en otras asignaturas.  
- Cognitivo: los conceptos matemáticos que el alumnado ha ido trabajando con sus profeso-
res en la asignatura de matemáticas han ido apareciendo en cada momento según se ex-
plicaban los acontecimientos deportivos que han sido objeto de las sesiones CAIT.  
 
2.3.6.7.11 Establecimiento de objetivos en el programa Golilandia 
 
Siguiendo a Alanís, Cantoral, Cordero, Farfán, Garza y Rodríguez (2005) planteamos desarrollar 
aquellos objetivos que más correlacionan con el pensamiento matemático. Gracias a las activida-
des llevadas a cabo en las sesiones dedicadas a la sensibilización, los objetivos del programa no 
fueron sólo los que planteaba el docente-investigador, sino también los que los propios chicos 
marcaron a través de sus expectativas, aprendizajes esperados y utilidades prácticas que ellos 
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mismos vieron que les podría aportar para su aprendizaje la realización del programa. Los objeti-
vos del programa CAIT puesto en marcha son: 
1. Desarrollar las competencias clave TAC y MATEMÁTICA.  
2. Relacionar las matemáticas con un hecho motivador, conocido y seguido por los alumnos 
(datos de competiciones deportivas).  
3. Promover una metodología basada en la construcción de aprendizajes e investigación más 
que en la simple memorización (Según el modelo CAIT —Constructivo, Autorregulado, In-
teractivo y Tecnológico—desarrollado por el Departamento de Psicología Evolutiva de la 
Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid). 
4. Desarrollar una competición motivante en la que sea fundamental la cooperación y el tra-
bajo en equipo.  
 
2.3.6.7.12  Papel del profesor en el programa Golilandia 
 
El papel del profesor en el programa será ir guiando hacia la actividad a los niños, pretendiendo 
seguir las directrices CAIT. El profesor ha de tener muy presente el carácter de las actividades a 
guiar, que seguirán las premisas de sensibilización, planificación, elaboración, personalización, 
aplicación y evaluación desde su propio estilo de aprendizaje, ya tratado en un punto anterior.   
2.3.6.7.13 Papel del alumno en el programa Golilandia 
 
El alumno irá desarrollando las estrategias propuestas por el programa CAIT, según retos motiva-
cionales que procurarán su perseverancia en el desarrollo de las actividades propuestas y otras 
que puedan surgir de su propia “cuenta y riesgo”. Estas últimas, íntimamente relacionadas con su 
papel activo, conforman  una de las virtudes que esperamos afloren del programa: la búsqueda de 
la autorregulación; pretendemos que el seguimiento del mismo no sea solo algo “prescriptivo”, 
sino que deje un margen amplio a la aportación personal y sea elegido por los propios alumnos, de 
tal forma que puedan ver en él un modo de aprendizaje que no se completa sin su propia partici-
pación en implicación personal, convirtiéndose así en personal —y por ende autorregulado— (Bel-





2.3.6.7.14 Instrumentos tecnológicos en el programa Golilandia 
 
 El programa a aplicar se centra en el uso de varias herramientas TAC que considera apropiadas 
para el proceso de aprendizaje. Es decir, pretende conseguir un aprendizaje verdaderamente signi-
ficativo trabajando CON tecnología, no siendo esta el objetivo del aprendizaje, sino una herra-
mienta para caminar hacia él. 
- Página web: La primera herramienta que consideramos esencial para este programa es la 
página web del mismo. En esta página se encuentran las principales orientaciones que 
guiarán a los alumnos en todo momento y que contextualizará todo el proceso y creará el 
marco on-line de apoyo al alumnado y profesorado implicado. El dominio es: 
www.golilandia.com (Cf. imágenes anexo 2). 
- Aula Moodle-repositorio web en el que alojar el “Aula Virtual Interactiva Golilandia”: 
(www.golilandia.com/aulavirtual).  A través de una plataforma Moodle se proponen un 
curso basado en “retos” en los que se ofrece, además de los materiales Golilandia, la in-
teractividad con un profesor on-line que corrige los retos planteados quincenalmente, así 
como anima la comunidad a través de vídeos explicativos o informativos y otorga “goli-
puntos” según los aciertos de los alumnos, estableciendo así una competición escolar en-
tre los alumnos de la red en la que el objetivo es que todos los miembros estén en la lla-
mada zona de “Champions League”, es decir, que el objetivo de la liga es que todos anden 
en zona alta y con la mayoría de golipuntos ganada gracias a la cooperación entre ellos/as. 
Dispone esta plataforma de chats y foros donde puede realizarse esta ayuda, que no solo 
no está prohibida, sino que es fomentada. (Cf. imágenes anexos 2 y 10). 
 
- Material pedagógico de descarga on-line: en la página del proyecto www.golilandia.com 
existe un formulario de inscripción a la red Golilandia en virtud de la cual se otorga un 
usuario y una clave de acceso por institución para que se puedan utilizar y descargar de 
forma gratuita los materiales de Golilandia (también se podrán incluir otros en los que se-
ría necesaria la compra, a un precio siempre muy asequible). Existe en este momento ac-
ceso gratuito a un curso completo de Matemáticas, Lengua y Ciencias del nivel de 6º de 
Educación Primaria.  Los materiales se componen de dos partes principales: primero una 
representación gráfica de los goles de un partido de fútbol (en el caso de que se trate el 
deporte del fútbol) y después un reto o pregunta que relaciona conceptos clave del tema 
académico que están tratando los alumnos y que tiene relación directa con el hecho o 
evento deportivo representado. Hemos comprobado que la sola representación gráfica (y 
expuesta y comentada durante unos minutos siempre que sea posible desde el cañón del 
aula) de los últimos goles que han anotado sus ídolos o equipos favoritos predispone de 
manera excepcional al aprendizaje e investigación propia y cooperativa de la materia aca-
démica que proponemos después. Ejemplo de uno de los materiales de descarga gratuita 
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con la revista Golilandia y acceso a otras: 
http://issuu.com/areaeducativa/docs/golilandia_n00/1 (Cf. imágenes anexo 2). 
- Wiki colaborativa: Los niños crearon una wiki a la que llamaron “Golipedia” en la que fue-
ron realizando un glosario con todos los conceptos clave del aprendizaje de toda la asigna-
tura durante todo el curso académico. No solo estos conceptos han coincidido con los que 
proponía “memorizar” el libro de texto, sino que los alumnos han llegado a otros muchos 
que han definido y conectado con otros incluso más complejos. Sirvió para que los niños 
compartieran todo el conocimiento que iban asimilando. La únicas dos reglas para poder 
participar eran: que las definiciones que pusieran fueran correctas y suficientemente cote-
jadas y que debían elaborarlas con sus propias palabras, sin “cortar y pegar”.    (Cf. imáge-
nes anexo 2)).  
- Canal “Colevisión TV” para la emisión de los “Informativos Golilandia”: la editorial Di-
dacbook ha creado un canal de Youtube Educativo llamado “Colevisión” en el que han co-
laborado otras televisiones en TDT cediendo estudios para programas concretos, aparte 
de los propios medios y recursos de que dispone. Esto ha dado lugar a los informativos de 
“Colevisión TV” en los que, entre otras cosas, se informa a los miembros  de la superliga 
Golilandia cómo va su propia evolución y se comentan sus resultados de la misma manera 
y al mismo nivel que se hace con las grandes estrellas y noticias deportivas de ámbito na-
cional y mundial. En marzo de 2014, tras poco más de un año de funcionamiento este ca-
nal ya ha superado el millar de usuarios suscritos y más de 500.000 visualizaciones.  (Cf. 
imágenes anexos 2 y 11). 
- Grabación digital de debate en podcast: los debates suscitados en clase a raíz del progra-
ma CAIT Golilandia y animados entre otros, por las preguntas de la parte final de las uni-
dades didácticas los mismos, se grabaron en mp3 y se subieron en una la radio digital 
Every View, que creó un podcast llamado “Golilandia” en el que, a modo de repositorio 
web abierto con motivo de la investigación, los niños pudieron dar su opinión y mostrar 
sus avances en torno a las temáticas planteadas. Estas grabaciones han resultado ser una 
herramienta especialmente útil para conseguir la motivación del alumnado al comprobar 
que fue posible crear su propio debate deportivo. El podcast con contenidos Golilandia se 
emitió desde esta dirección web: http://www.ivoox.com/golilandia_sb.html?sb=golilandia   (Cf. imágenes 
anexo 2). 
 Todas estas herramientas TACs seleccionadas han sido fundamentales para poner en mar-
cha un modelo CAIT en lo que a la “T” de “Tecnológico” se refiere;no es de menoscabar tampoco 
el juego y las grandes posibilidades que para hacer el aprendizaje “constructivo” (C), “autorregula-
do” (A) e “interactivo” (“I”) han dado todas ellas, y de forma especial para la consecución de esta 
última característica, el uso del software de mapeado mental y del repositorio web.  
- Software on-line de mapeado mental (www.mind42.com): arropados por el tiempo de la 
asignatura de “Informática”, también se pudo explicar esta herramienta web en torno a la 
que ha girado gran parte del programa, ya que en ella se desarrollan muchas de las estra-
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tegias que se pretenden promover. Como en cualquier herramienta web, además de la 
explicación del docente que al principio fue la guía y dio pistas de cómo y para qué usar 
esta herramienta, lo que más ayudó a los niños a adquirir destreza en la elaboración de 
esquemas y disponer la información en árbol a través de las misma, fue la propia experi-
mentación y el autodescubrimiento a través del contacto directo con el software, gracias a 
lo cual, la práctica totalidad de los niños participantes en el programa como grupo experi-
mental consiguieron sacar el máximo partido a las múltiples posibilidades que ofrece el 
mismo, que además, por su carácter on-line, podían también manejar desde casa. Curio-
samente, aunque no era prescriptivo para la realización del programa, muchos de ellos 
han sabido sacar el provecho del que hablo gracias a que dedicaban tiempo a seguir inves-
tigando desde su domicilio particular, y en muchos casos asesorados y alentados por sus 
padres. En las tutorías con estos últimos se trabajó de forma especial este asunto de la 
ayuda en casa, indicando expresamente que la intervención de los padres debía ser de vi-
gilancia (para no derivar en un mal uso de las nuevas tecnologías) o de ánimo y motivación 
hacia las tareas propuestas, pero nunca de sustitución de lo que el niño realizaba e iba 
descubriendo por sí mismo/a.  
 
2.3.6.7.15 Contenidos del programa CAIT “Golilandia” 
 
-  La “Superliga” como contexto general motivacional 
La metodología a seguir se valdrá de un elemento transversal y motivador: una competición lla-
mada “SUPERLIGA GOLILANDIA”:  
  Consiste en la obtención de puntos (“golipuntos”) tras la respuesta a unos ejercicios ma-
temáticos basados en datos de competiciones deportivas conocidas por los niños (“retos”). Estos 
retos se clasifican en cuatro niveles según la dificultad y se resuelven en grupo en cada unidad 
temática tratada en la asignatura de matemáticas. Una vez realizado el trabajo grupal se entrega 
en el aula virtual. Los resultados obtenidos son comunicados al tutor. Hay premio grupal de clase 
si la diferencia entre el grupo mejor y peor es reducida (significaría creatividad y buen nivel en la 
realización de los trabajos de todo el grupo, de ahí el carácter cooperativo que de esta propuesta).  
  Esta superliga se basa en los antecedentes de Golilandia en aulas:  
- Curso 2010-2011. Colegio Nuestra Señora del Pilar-Marianistas de Madrid. Aula Virtual ex-
perimental y primera “superliga Golilandia” entre los alumnos del curso 6º de Educación 
Primaria. Reciben los materiales igualmente, un total de 143 colegios que solicitan el ma-
terial gratuito ofrecido desde la plataforma Golilandia. A estos colegios les llega un reto 
semanalmente relacionando los conceptos de matemáticas con los resultados de la liga de 
ese fin de semana al correo electrónico de contacto con la red y cada institución los resol-
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vía. A la próxima semana se proponía el siguiente reto y se facilitaba la solución del ante-
rior. 
- Curso 2011-2012. Los profesores delegados de los 143 colegios de la red Golilandia siguen 
recibiendo en su mail el material Golilandia con nuevos retos de la liga de fútbol profesio-
nal española de la temporada 2012-2013.   
  Esta fórmula de “superliga” ratifica, según los antecedentes relatados y puesta en práctica 
de años anteriores, aquellos puntos en los que los docentes que la habíamos implementado coin-
cidimos (antes de esta investigación empírica, de hecho, fue lo que nos movió a profundizar más):  
1. Resultó ser un elemento MOTIVACIONAL de primer orden. 
2. Ha resultado una herramienta clave para la motivación del alumnado (de ambos sexos) 
hacia el aprendizaje de las asignaturas, especialmente en matemáticas, debido a que ha 
sido la asignatura en que principalmente se ha implementado. Es un elemento que fomen-
ta el esfuerzo y la investigación escolar a través de una competición que tiene el elemento 
motivacional pero al mismo tiempo que tiene en cuenta los diferentes ritmos de aprendi-
zaje y la ayuda mutua para conseguir el objetivo común, sin el cual, no hay premios. El 
principal premio no es indivisual, sino de grupo. 
3. Fomenta la COOPERACIÓN interna, entre los miembros del propio grupo-clase del alum-
nado: 
4. Fomenta la COOPERACIÓN externa, entre los miembros de otros gupos-clase que partici-
pan en la misma liga. l propio grupo. 
5. Permite el trabajo por COMPETENCIAS que empiezan a demandar entes reguladores como 
la inspección educativa o las auditorías de calidad.  
6. FACILITA el trabajo al profesor/a con los alumnos con mayores dificultades de aprendizaje.  
7. Es un proyecto AVALADO por el grupo de investigación “CAIT” de la Universidad Complu-
tense de Madrid (resultados previos a la Tesis fueron expuestos junto a otras investigacio-
nes de este grupo en el VII Congreso de Psicología y Educación de Badajoz de 2014, enlace 
a la intervención aquí: https://www.youtube.com/watch?v=FItsTp-mZsA); por la Junta de 
Andalucía, a través del Centro Andaluz de Desarrollo Empresarial de Úbeda (Jaén) por el 
que se ha suscrito un contrato de colaboración trianual (2013-2016) y obteniendo el reco-
nocimiento de proyecto finalista en los Premios de Innovación Jaén 2013; así como por la 
Pontificia Academia de las Ciencias, como proyecto miembro de Scholas Ocurrentes, im-
pulsado por el Papa Francisco bajo la delegación y supervisión de la citada entidad (el pro-
yecto Golilandia ha participado en el III Congreso Scholas Occurrentes en el Vaticano. Aquí 
el enlace de la intervención realizada: https://www.youtube.com/watch?v=FItsTp-mZsA). 
(Cf. imágenes anexo 2). 
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2.3.6.7.16   Cronograma básico del programa CAIT de aprendizaje de las matemáticas “Golilandia”  
 
A continuación expongo un esquema general de desarrollo del programa para todo el curso académico en que ha tenido lugar la investigación. 
Los deportes sobre los que se elaboraron los materiales de cada Unidad Didáctica fueron elegidos según el número de aficionados que cada uno 
de ellos contaba entre el alumnado de los grupos experimentales, previamente encuestados. De igual manera, esta programación se ha visto 
condicionada por el momento histórico deportivo y las noticias a que iban dando lugar cada uno de esos deportes (por lo tanto es un programa 
que para conseguir su máxima motivación debería variar cada año, ajustándose siempre en lo máximo posible a la actualidad deportiva). El tiem-
po disponible para su desarrollo ha sido de una sesión de hora y media de intervención directa en clase cada tres semanas y otra hora y media de 
seguimiento on-line a través de la plataforma Moodle, más otra hora al mes de realización de actividades del programa con el apoyo del profesor 
de matemáticas correspondiente.  
NOMBRE de la UNIDAD DIDÁCTICA 
BASADA EN LA METODOLOGÍA CAIT 
FECHA DE DESARROLLO 
DEPORTE                 
PROTAGONISTA 
DEPORTISTA, ENTIDAD DEPORTI-
VA O COMPETICIÓN POPULAR 
ASOCIADOS AL TEMA 
CONTENIDOS A TRABAJAR EN 
PARARELO A LA PROGRAMA-
CIÓN GENERAL DE AULA 
METÁFORA DEL APRENDIZAJE 
PARA ESTABLECER CONEXIÓN 
ENTRE DEPORTE-MATEMÁTICAS 
1. LOS NÚMEROS              
DE LA ROJA           
Primer trimestre 
FÚTBOL SELECCIÓN ESPAÑOLA DE 
FÚTBOL EN EL MUNDIAL DE 
SUDÁFRICA Y EUROCOPA 2012 
NÚMEROS               
NATURALES 
COMBINACIONES DE LOS NÚME-
ROS DE LOS DORSALES DE LOS 
JUGADORES  
2. CABALLOS DE         
POTENCIA               
Primer trimestre 
AUTOMOVILISMO FERNANDO ALONSO POTENCIAS Y RAÍ-
CES CUADRADAS 
F. ALONSO NO PODRÍA COMPETIR 
SI SU EQUIPO NO HICIERA UN 
COMPLETO ANÁLISIS MATEMÁTI-
CO DE CADA GRAN PREMIO 
3. NÚMEROS BAJO    
CERO                       
Primer trimestre 
DEPORTES ACUÁTICOS 
BAJO EL AGUA 
CAMPEONES DEL MUNDO 
DE   APNEA DEPORTIVA 
NÚMEROS ENTE-
ROS 
EL SENTIDO DE LOS NÚMEROS 
NEGATIVOS QUE TIENEN IN-
TERIORIZADO LOS CAMPEONES 
DE ESTOS DEPORTES 
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4. COINCIDENCIAS     
OLÍMPICAS              
Primer trimestre 
DEPORTES        
OLÍMPICOS 
OLIMPIADAS DE        
LONDRES 2012 
MÚLTIPLOS Y     
DIVISORES 
EL IMPORTANTE PAPEL DE LOS 
MÚLTIPLOS Y DIVISORES PARA 
UNA CORRECTA ORGANIZACIÓN 
DE LAS OLIMPIADAS 
5. LA JUGADA MAESTRA               
Segundo trimestre 
BILLAR CAMPEONES DE BILLAR  SISTEMA                
SEXAGESIMAL 
LOS BILLARISTAS SON UNOS 
AUTÉNTICOS MATEMÁTICOS 
ESPECIALISTAS EN SISTEMA SEXA-
GESIMAL 
6. UN DEPORTE QUE 
PARTE                          
Segundo trimestre 
VOLEIBOL SUPERLIGA ESPAÑOLA 
MASCULINA Y FEMENINA 
DE VOLEIBOL 
FRACCIONES PARCELACIÓN DEL TERRERO DE 
JUEGO, CLAVE EN EL VOLEIBOL 
7. FRACCIONES          
GANADORAS               
Segundo trimestre 
TENIS RAFA NADAL OPERACIONES CON 
FRACCIONES 
PARCELACIÓN DEL TIEMPO Y 
ESFUERZO DE RAFA NADAL 
8. LOS ATLETAS        
MATEMÁTICOS          
Tercer trimestre 
ATLETISMO USAIN BOLT LONGITUD, CAPACI-
DAD, MASA Y SUPER-
FICIE 
EL ENTRENAMIENTO ADECUADO DE LOS 
ATLETAS DEPENDE DE UN CÁLCULO 
EXACTO DE LAS UNIDADES DE LONGI-
TUD, CAPACIDAD, MASA Y SUPERFICIE 
9. PRECISIÓN DECIMAL                             
Tercer trimestre 
GIMNASIA ARTÍSTI-
CA Y DEPORTIVA 
CAMPEONES MUNDIALES 
DE GIMNASIA ARTÍSTICA Y 
DEPORTIVA 
NÚMEROS              
DECIMALES 
LOS GIMNASTAS SE PREPARAN 
DURANTE CUATRO AÑOS PARA 
MEJORAR EN UNA DÉDIMA O UNA 
CENTÉSIMA 
10. 100 % ALL STAR               
Tercer trimestre 
BALONCESTO LIGA DE EEUU: NBA PORCENTAJES,       
ESTADÍSTICA Y      
PROPORCIONALIDAD 
PARA JUGAR AL JUEGO DEL 2K13 
SOBRE LA NBA HAY QUE SER 
DEFINITIVAMENTE UN EXPERTO 
EN PORCENTAJES Y PROPORCIO-
NALIDAD 
Tabla 4. Planificación en Unidades Didácticas del Programa CAIT “Golilandia” durante el curso y su correspondencia con los conteni-
dos planificados por los docentes de los centros escolares en los que se ha desarrollado.  
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2.3.6.7.17 Desarrollo de una unidad “tipo” 
 
A continuación se desglosa una unidad “tipo” para ilustrar cómo ha sido el desarrollo de esta y de 
todas las demás (Cf. Anexos). 
  Al comienzo se presenta la Unidad: se explica la metáfora de aprendizaje que utilizaremos 
para conectar el deporte elegido con los contenidos de matemáticas. (Cf. anexo 4). 
 Después se presentan las preguntas que vertebrarán toda la unidad CAIT, que en realidad 
son la forma en la que presentar a los niños los procesos por los que pasará su aprendizaje y el 
tipo de inteligencia (Flynn, 2009) que tendrán que activar de forma particular, a través de 
preguntas que ellos entienden mucho mejor que si les diéramos el nombre que reciben en la 
teoría CAIT que ya analizamos en puntos anteriores de forma pormenorizada. De esta forma, 
“¿Por qué me interesa el tema?” correspondería a la sensibilización; “Prepara tu aprendizaje” a la 
planificación; “Explora y organiza la información” a la elaboración; “Busca tu punto de vista” a la 
personalización; “Aplica lo aprendido” a la aplicación y “Evalúa tu progreso” a la evaluación. (Cf. 
anexo 4). 
  Tras el planteamiento inicial de las preguntas se plantea con la primera de ellas el proceso 
de sensibilización. A su vez, en cada proceso se presentan determinadas subpreguntas o 
actividades que pretenden activar otros tres subprocesos: se presentan los contenidos a trabajar, 
después las actividades y por último se propone una reflexión. De esta manera, nos aseguramos 
de que en cada subproceso se integran de forma transversal los contenidos, actividades y 
reflexiones clave de cada unidad, que son examinados o tratados de forma distinta, eso sí, en cada 
uno de ellos. (Cf. anexo 4). 
 
2.3.6.7.18 Elementos de evaluación en el programa CAIT “Golilandia” 
 
La evaluación de todos los elementos y variables que intervienen en el propio programa es el últi-
mo parámetro que considera la metodología CAIT. Sin menoscabo de la descripción más detallada 
de las herramientas de medida empírica que se realiza en la siguiente parte de esta Tesis, cabe 
mencionar que el proceso de evaluación del mismo consistirá en: 
- Evaluación del alumnado:  
o Autoevaluación al final de cada unidad.  
o Los Golipuntos de la superliga funcionan como elemento de evaluación del profe-
sor a los alumnos, no solo de los contenidos y conocimientos adquiridos, sino 
también del esfuerzo puesto en juego en el propio proceso de aprendizaje. 
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o Evaluación de la recopilación de sus trabajos personales tras cada unidad, tanto de 
conceptos como de creatividad empleada. 
o Evaluación habitual realizada por sus profesores, tanto en el plano académico co-
mo de desarrollo personal.  
- Evaluación cuantitativa del programa.  Estudio empírico de los datos del programa y expo-
sición de los resultados (a través del presente trabajo):  
o Evaluación numérica de pruebas de matemáticas suministradas por cada centro. 
o Evaluación numérica de pruebas de conceptos matemáticos suministradas por el 
aplicador CAIT: prueba de Conocimientos y Destrezas Indispensables de la Comu-
nidad de Madrid. 
o Comparación de resultados académicos entre pretest y post-test (ver diferencias 
intragrupales) y entre los grupos experimental y control (entregrupos). 
o Prueba de evaluación de estrategias de aprendizaje CEA.  
o Prueba de evaluación de la inteligencia TEA-2.  
o Cuestionario de motivación hacia las matemáticas. 
- Evaluación cualitativa del programa tras su aplicación (cuestionario de satisfacción y au-
topercepción): 
o Cuestionario a padres. 
o Cuestionario a alumnos. 
o Cuestionario a docentes. 
o Cuestionario a aplicador metodología CAIT. 
- Evaluación de la prospectiva: Con todos estos datos procederemos a establecer la mejor 
prospectiva de cara a aprovechar al máximo los datos extraíbles de este trabajo y seguir 

































































La segunda parte de este trabajo aborda la investigación llevada a cabo a través de la aplicación 
práctica del programa CAIT “Golilandia” descrito en las páginas anteriores dentro de las clases de 
la asignatura de Matemáticas impartidas en los colegios Milagrosa y Sebastián de Córdoba en la 
ciudad española de Úbeda en el sexto curso de Educación Primaria durante el curso académico 
2012-2013.  
 A continuación expondré los problemas de investigación a partir de los cuales surge el 
presente estudio, así como los objetivos generales y específicos planteados, las hipótesis de traba-
jo, las variables delimitadas, la muestra seleccionada, los instrumentos utilizados, el procedimien-
to a seguir, los análisis a realizar y el diseño de investigación. 
  Como núcleo temático de contenidos se emplearon los datos de competiciones deporti-
vas, que, teniendo en cuenta su actualización y referencia a hechos deportivos recientes y conoci-
dos, conformaron además un punto de partida motivacional excepcional. Este programa CAIT to-
ma el nombre de “Golilandia”. 
 
3.1Problemas de investigación 
 
 Los problemas de investigación planteados en esta Tesis Doctoral tienen un carácter in-
ductivo ya que parten de la experiencia y necesidades reales detectadas en el ejercicio de la prác-
tica docente encontrados por el propio investigador y sus compañeros de centro educativo (Colás 
et al., 1998). El programa CAIT expuesto en esta Tesis Doctoral se diseñó una vez planteados los 
tres problemas de investigación iniciales, como respuesta a los mismos. Para dar respuesta a esa 
concreta necesidad la investigación pretende abrir caminos hacia posibles respuestas. Estos pro-
blemas de investigación son los siguientes:  
 
PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 1:  
¿Puede un programa CAIT mejorar el grado de empleo de estrategias de aprendizaje de los alum-
nos de 6º de Educación Primaria?  
 
PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 2:  
¿Puede un programa CAIT mejorar el rendimiento en matemáticas de los alumnos de 6º de Educa-




PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 3:  
¿Influye el sexo de los alumnos de 6º de Educación Primaria en el resultado de los resultados ob-
tenidos (ya sea en uso de estrategias o en rendimiento) en un programa CAIT que tiene como te-
ma principal el deporte?  
 




La investigación CAIT puesta en marcha por el programa “Golilandia” pretende trabajar en el cum-
plimiento de los siguientes objetivos: 
1. Constituir una experiencia práctica del modelo CAIT. 
 
2. Demostrar que es un modelo que tiene posible implantación en los centros educativos es-
pañoles. 
 
3. Conectar realidades educativas (colegios, clases, instituciones, familias, profesores, em-
presas y aulas hospitalarias) a través del deporte y las TACs. 
 
4. Ser una herramienta innovacional y tecnológica de apoyo psicopedagógico y motivacional 
hacia el aprendizaje. 
 
5. Constituir una forma divertida y didáctica de aprendizaje utilizando información deportiva 
mediática y por eso mismo cotidiana a los niños/as.  
3.2.2 Específicos 
 
  Concretan los objetivos generales de la investigación en tres objetivos derivados de los 
tres problemas de investigación principales, que a su vez, determinarán las hipótesis planteadas.  
 
1. En relación al problema de investigación nº 1: Comprobar la influencia de la aplicación del 





2. En relación al problema de investigación nº 2: Comprobar la influencia de la aplicación del 
programa CAIT “Golilandia” sobre la mejora en el rendimiento escolar de los estudiantes. 
 
3. En relación al problema de investigación nº 3: Comprobar la influencia de la aplicación del 
programa CAIT “Golilandia” en las diferencias obtenidas en la utilización de estrategias y 
rendimiento escolar entre niños y niñas. 
 
3.3 Hipótesis de la investigación 
 
Las hipótesis constituyen la operativización de las variables que intervienen en los objetivos plan-
teados. Cada una de las siguientes hipótesis en que trabaja esta Tesis Doctoral encuentra corres-
pondencia en cada uno de los objetivos específicos planteados. En esta comunicación se expon-
drán los resultados de las hipótesis referentes al objetivo específico número 1 planteada por la 
Tesis Doctoral para la que han sido elaboradas. 
 
Referentes al objetivo específico 1:   
 
HIPÓTESIS GENERAL 1: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de 
aprendizaje entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
 
Hipótesis 1.1: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de motivación entre 
los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.2: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de actitud entre los 
niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.3: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de control emocional 
entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.4: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de elaboración entre 
los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.5: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de organización entre 
los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.6: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de selección entre los 
niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
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Hipótesis 1.7: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de transferencia entre 
los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.8: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de pensamiento críti-
co y creativo entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.9: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de recuperación entre 
los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.10: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de planificación en-
tre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.11: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de regulación entre 
los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.12: “Existen diferencias significativas en el empleo del conjunto de estrategias de sen-
sibilización entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.13: “Existen diferencias significativas en el empleo del conjunto de estrategias de ela-
boración entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.14: “Existen diferencias significativas en el empleo del conjunto de estrategias de per-
sonalización entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.15: “Existen diferencias significativas en el empleo del conjunto de estrategias de me-
tacognición entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 1.16: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de aprendizaje me-
didas por la prueba CEA entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Referentes al objetivo específico 2:   
 
HIPÓTESIS GENERAL 2: “Existen diferencias significativas en el rendimiento académico de 
los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
 
Hipótesis 2.1: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de final de ciclo en la asigna-
tura de matemáticas entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”.  
Hipótesis 2.2: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de prueba final de curso en 
matemáticas entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
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Hipótesis 2.3: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de final de ciclo en las asigna-
turas que no son matemáticas entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Hipótesis 2.4: “Existen diferencias significativas en las puntuaciones de razonamiento de TEA-2 
entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
 
Referentes al objetivo específico 3:   
HIPÓTESIS GENERAL 3: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de 
aprendizaje entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experi-
mental”. 
 
Hipótesis 3.1: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de motivación entre 
los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”.  
Hipótesis 3.2: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de actitud entre los 
niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.3: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de control emocional 
entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental. 
Hipótesis 3.4: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de elaboración entre 
los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.5: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de organización entre 
los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.6: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de selección entre los 
niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.7: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de transferencia entre 
los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.8: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de pensamiento críti-
co y creativo entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.9: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de recuperación entre 
los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.10: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de planificación en-
tre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
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Hipótesis 3.11: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de regulación entre 
los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.12: “Existen diferencias significativas en el empleo del conjunto de estrategias de sen-
sibilización entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.13: “Existen diferencias significativas en el empleo del conjunto de estrategias de ela-
boración entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.14: “Existen diferencias significativas en el empleo del conjunto de estrategias de per-
sonalización entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.15: “Existen diferencias significativas en el empleo del conjunto de estrategias de me-
tacognición entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 3.16: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de aprendizaje me-
didas por la prueba CEA entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo 
experimental”. 
 
HIPÓTESIS GENERAL 4: “Existen diferencias significativas en el rendimiento académico en-
tre los niños y niñas que han formado parte del estudio”. 
 
Hipótesis 4.1: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de final de ciclo en la asigna-
tura de matemáticas entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo expe-
rimental”. 
Hipótesis 4.2: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de prueba final de curso en 
matemáticas entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 4.3: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de final de ciclo en las asigna-
turas que no son matemáticas entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el 
grupo experimental”. 
Hipótesis 4.4: “Existen diferencias significativas en las puntuaciones de razonamiento de TEA-2 






3.4 Delimitación de las variables  
 
Las hipótesis establecidas presuponen relación entre variables, que son “una característica o atri-
buto que puede tomar diferentes valores o expresarse en categorías (…) cualidades o aspectos en 
los que difieren los fenómenos o individuos entre sí” (Arnal y Torre, 1992). Las variables pueden ser 
(Colás, op. cit.): 
 
• Dependientes: las que son consecuencia o están en función de otra variable.  
• Independientes: variables manipuladas o modificadas por el investigador para estudiar su 
efecto sobre una variable dependiente.  
• De control: son aquellas que pueden afectar a la variable dependiente y que se pueden 
eliminar previamente a la realización de la investigación. 
• Intervinientes: Son aquellas características o propiedades que de una manera u otra afec-
tan al resultado que se espera y están vinculadas con las variables independientes y 
dependientes. 
  
 A continuación se exponen las variables de cada tipo que forman parte de esta investiga-
ción.  
3.4.1 Variables dependientes  
 
o Nota en prueba final de curso de matemáticas (H2 y H4). 
o Nota final en la asignatura de matemáticas en 6º de Educación Primaria (H2 y H4).  
o Nota en las asignaturas que no son matemáticas de 5º y 6º de Educación Primaria (H2 y 
H4).  
o Grado final de uso de las estrategias de aprendizaje medidas por el cuestionario CEA 
(H1 y H3).  
o Nivel de razonamiento matemático final (postest) medido en la prueba TEA-2 (H2 y H4). 





3.4.2 Variables independientes 
 
o Sexo.  
o Pertenencia a grupo control o experimental. 
 
3.4.3 Variables control  
 
o Igualdad de número de centros públicos y concertados en los grupos experimental y con-
trol.  
o Corrección objetiva y constante de las pruebas de estudio. Siempre que sea posible, con la 
uniformidad que otorga la corrección del propio experimentador, siendo así el mismo 
para todos los sujetos.  
o Búsqueda de la mayor homogeneidad de varianzas iniciales posible en los grupos experi-
mental y control en cuanto a sexo, nivel social y económico y rendimiento académi-
co.  
o Aplicación del mismo contenido teórico en las unidades matemáticas de análisis.   
o Proporción equiparable en la variable sexo: presencia de igual número de niñas en grupos 
experimental y control (8) y tan sólo un sujeto varón más en el grupo control (20) con 
respecto al experimental (19).  
o Curso académico: todos los sujetos participantes en la muestra cursaban 6º de Educación 
Primaria.  
o Edad de los sujetos de la muestra: todos los niños estaban en el momento de la interven-
ción en la franja entre los once y los trece años de edad.  
 
3.4.5 Variables intervinientes 
 
Se han tenido en cuenta como posibles variables intervinientes las siguientes:  
o Nivel de razonamiento matemático inicial (pretest) medido en la prueba (TEA-2). 
o Nivel de razonamiento lingüístico inicial (pretest) medido en la prueba (TEA-2). 
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o Grado inicial de uso de las estrategias de aprendizaje medidas por el cuestionario CEA 
(H2).  
o Nivel de estrés de los niños por el momento de final de curso (exámenes, notas finales, 
etc.).  
o Tratamiento de la temática de las unidades didácticas por parte de los profesores del gru-
po experimental y control y su influencia en la motivación del alumnado.  
o Efecto Hawthorne: posible variación de lo que los alumnos contestan en las preguntas con 
respecto a la realidad por saberse sujetos de la experimentación.  
o Limitado número de horas de la intervención CAIT. Hemos extendido todo lo posible en 
función de las posibilidades reales que nos han ofrecido los distintos centros, pero 
somos conscientes del tiempo limitado que supone con respecto al más amplio tiem-
po que nos hubiera gustado implementar en cada aula.  
  
3.5 Muestra  
 
La muestra del estudio está formada por dos grupos (experimental y control) con un total de 195 
estudiantes del sexto curso de Educación Primaria. La ciudad de la que han sido extraídos todos los 
sujetos de la muestra es Úbeda, una ciudad de la provincia española de Jaén que ha sido elegida 
por la disponibilidad y ofrecimiento de los centros educativos de la misma hacia esta investigación 
y por ser una de las ciudades españolas que cumplen con los estadísticos descriptivos que permi-
ten afirmar que nos encontramos ante una muestra de sujetos representativa del alumno “medio” 
de 6º de Educación Primaria de la población española, tanto por el número de habitantes de la 
ciudad como de variables socio-contextuales, lo cual hace posible la extrapolación de los datos 
obtenidos a tal población. Analizaremos más en detalle estos estadísticos en el capítulo de estadís-
tica descriptiva. 
  El grupo experimental (G.E.) está formado por 95 niños de Educación Primaria del sexto 
curso de Educación Primaria. 48 de ellos pertenecientes a un colegio público mixto; y 47  a un  
colegio concertado mixto. 
  Por su parte, el grupo control (G.C.) está formado por 100 niños de Educación Primaria del 
sexto curso de Educación Primaria, de los cuales 54 pertenecen a un colegio público mixto y 46 a 
un colegio concertado mixto. 
 No se ha realizado aleatorización completa de los sujetos componentes de los grupos por 
parte del experimentador, pues este alumnado pertenece a grupos-clase formados con anteriori-
dad y determinados por la asignación ordinaria de los alumnos a las clases de cada centro, si bien 
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es cierto, que en todos los casos se han formado los grupos en virtud del criterio de máxima ho-
mogeneidad posible entre los distintos grupos en las dos variables personales de los estudiantes 
más importantes que pueden ser controlables por el profesorado, como son el grado de rendi-
miento académico del alumnado (según las notas obtenidas), el sexo y las condiciones socio-
culturales, de tal manera que de manera natural los grupos ya contaban con una homogeneidad 
interna de partida interesante para el experimentador, consiguiendo la máxima homogeneidad 
posible tanto en los aspectos disciplinares como de rendimiento académico para minimizar las 
diferencias previas entre grupos. Por tanto, aunque la muestra no es aleatoria completamente, sí 
podemos hablar de una aleatoriedad por conglomerados (Colás, op. cit.) en la muestra del estudio. 
Se han realizado pruebas de homogeneidad de varianzas y de normalidad para cada una de las 
variables de estudio en los distintos grupos muestrales formados para la investigación, útiles tanto 
para la estadística descriptiva como para el contraste de  hipótesis según se refleja de forma ex-
tensa en el anexo 1. 
 También para la elección de la muestra se tuvo en cuenta que ambos grupos fueran lo más 
parecidos posible tanto en la proporción niñas-niños como en las medidas del último estudio psi-
copedagógico realizado, procurando la mayor homogeneidad de varianzas posible del grupo con-
trol con respecto al grupo experimental según los datos vertidos por los diferentes departamentos 
de orientación involucrados. 
 Es de agradecer tanto la disposición de los profesores como de los alumnos para la realiza-
ción de este estudio, así como la colaboración por parte de los directores, docentes y departamen-
tos de orientación de los centros para permitir el acceso a la intervención en el centro, involucrar-
se en la misma y, en general, intentar facilitar cuanto fuera necesario para el correcto desarrollo 
de esta investigación, con el ánimo de encontrar caminos compartidos para la innovación docente. 
Sin ellos hubiera sido, materialmente imposible nada de lo que aquí se expone.  
  Ambos grupos son mixtos, aunque la muestra cuenta con más niños (107) que niñas, (88), 
distribuidos de la siguiente manera: 
 
GRUPO NIÑOS NIÑAS TOTAL 
MUESTRA TOTAL 107 88 195 
EXPERIMENTAL 49 46 95 
CONTROL 58 42 100 
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EXPERIMENTAL 1  
(Colegio Público) 
26 22 48 
EXPERIMENTAL 2    
(Colegio Concertado) 
23 24 47 
CONTROL 1  
(Colegio Concertado) 
32 22 54 
CONTROL 2  
(Colegio Público) 
26 20 46 
Tabla 5. Datos de la muestra del estudio  
 Grupo Experimental: 49 niños y 46 niñas;  
 Grupo Control: 58 niños y 42 niñas;  
 Grupo Experimental 1: 26 niños, 22 niñas. 
 Grupo Experimental 2: 23 niños, 24 niñas. 
 Grupo Control 1: 32 niños, 22 niñas. 
 Grupo Control 2: 26 niños, 20 niñas. 
3.6 Instrumentos 
 
  Los instrumentos que se citan a continuación han sido seleccionados o, en su caso, elabo-
rados, por su adecuación y utilidad en la medida de las variables dependientes y moderadoras del 
estudio.  
- Para el grado de uso de las estrategias de aprendizaje: Cuestionario CEA. 
  El cuestionario CEA (Beltrán, Ortega y Pérez, 2006) es uno de los pocos cuestionarios es-
tandarizados que permiten la medición de estrategias de aprendizaje, y sin duda, el más fiable.  
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- Para estudiar el grado de satisfacción con el programa CAIT “Golilandia” tras su aplicación (solo 
pasado a los alumnos del grupo experimental): “Cuestionario de satisfacción Golilandia”.  
 
- Para la obtención de datos del rendimiento académico de los alumnos:  
o Boletines de notas de 5º y 6º de Educación Primaria.  
 
  Los boletines de notas constituyen un instrumento primario de información que posibilitan 
una medición en dos momentos distintos para cada sujeto de estudio, realizada por un docente 
que, a su vez, tiene en cuenta multitud de pruebas realizadas durante los cursos escolares corres-
pondientes a los niveles de 5º y 6º de Enseñanza Primaria de los sujetos de la muestra. 
   
o Prueba inicial estándar de destrezas indispensables de matemáticas para 6º de Educación 
Primaria. 
 
  Esta prueba constituye una prueba de medición inicial externa, realizada y corregida por el 
experimentador en todos los casos, que mide rendimiento académico al inicio de la investigación y 
que otorga objetividad al ser la misma persona la que evalúa la prueba, siendo además la misma 
para todos los sujetos. 
 
o Prueba final estándar de destrezas indispensables de matemáticas para 6º de Educación 
Primaria de la Comunidad de Madrid del curso académico 2012-2013.  
 
  Esta prueba constituye una prueba de medición final externa, realizada por un organismo 
oficial como es la Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid y corregida por el experi-
mentador en todos los casos, que mide rendimiento académico al final de la investigación y que 
otorga objetividad al ser la misma persona la que evalúa la prueba, siendo además la misma para 
todos los sujetos. En este caso, además, existe la posibilidad de comparación con otros grupos 
poblacionales de 6º de Educación Primaria que realizaron la prueba en el mismo momento.  
 
- Para el Razonamiento matemático, verbal y abstracto: prueba TEA-2.  
  El TEA (Test de Aptitudes Escolares; 1994) es un potente instrumento que evalúa la inteli-
gencia tomada como capacidad o aptitud del sujeto para aprender (Galton, 1914). En este caso, lo 








3.7.1 Diseño de la investigación 
 
La investigación realizada es pre-test / pos-test (Colás, op. cit.), pues las mediciones de las que se 
extractaron los datos fueron tomadas en dos momentos diferentes, uno (pre-test) antes de la apli-
cación del programa y otro después (post-test).  
 También es cuasi experimental (Campbell y Stanley, 1963) porque existen dos grupos 
muestrales diferenciados, de tal forma que uno recibe la intervención del experimentador (grupo 
experimental) a través de un tratamiento (programa CAIT) y el otro no (grupo control), siendo la 
asignación de los sujetos a ambos grupos no aleatoria, pues estos grupos han formado parte de la 
investigación en el transcurso de su acción educativa habitual, y a su vez no han sido elegidos co-
mo tales de forma aleatoria, pues todos forman parte de un contexto educativo que no podía ser 
creado ni aislado ad-hoc para esta investigación, como suele ocurrir en estudios psicológicos y 
sociales. Las mediciones que atañen a las variables dependientes fueron tomadas al principio y al 
final del tratamiento en el grupo experimental.  
  Se ha pretendido mediante análisis de varianzas la elección de grupos que fueran homo-
géneos en las principales variables moderadoras que podrían afectar a las distintas variables de-
pendientes del estudio. Esto hace que nos encontremos ante una aleatoriedad por conglomerados 
(Colás, op. cit) que no es total pero que permite  controlar variables  importantes  de  cara a la 
validez  interna  de  la investigación (que lo  medido  corresponda  realmente  a la dimensión de las 
variables existentes en los sujetos), manteniendo las ventajas de la validez externa (poder de ge-
neralización en grupos de características parecidas) que se consigue cuando los grupos pertenecen 
a contextos de intervención educativa reales. 
  La última dimensión del diseño de la investigación a que hacemos referencia es la del ca-
rácter cuantitativo de la misma, por cuanto la comparación de resultados en las variables de estu-
dio ha sido realizada con la ayuda de pruebas estadísticas basadas en los datos de carácter cuanti-
tativo que han sido extraídos a través de los instrumentos citados en este mismo capítulo.  
  El tipo de diseño aquí expuesto ha tenido en cuenta la finalidad del presente estudio, des-
crita en el apartado de objetivos, según el tiempo de puesta en práctica del que se ha gozado (un 
curso académico) y teniendo previamente reservados al menos seis meses de antelación para la 
preparación de materiales, medios e instrumentos para la aplicación, así como la infraestructura 




3.7.2 Procedimiento para el análisis de datos 
 
Los datos del presente estudio han sido analizados con la ayuda del software “SPSS Statistic Data 
Editor” en su versión nº 18, con la ayuda y colaboración del Servicio de Apoyo a la Investigación 
del Centro de Cálculo de la Universidad Complutense de Madrid y del Centro de Profesorado Sa-
grada Familia, centro adscrito a la Universidad de Jaén.  
 El análisis de datos realizado contiene dos partes principales diferenciadas: una corres-
pondiente al análisis descriptivo y otra dedicada al contraste de hipótesis. A continuación proce-
demos a describir los procedimientos utilizados en cada una de esas partes. Después, en el capítu-
lo dedicado a resultados contarán con su apartado específico.  
 
3.7.2.1 Estadística descriptiva 
 
La estadística descriptiva conforma la primera de las partes en que se dividirá el estudio estadísti-
co de la presente Tesis.  Contará, a su vez, con dos partes: una primera en la que se expondrán los 
análisis más relevantes realizados sobre todas las variables del estudio y que describirán las carac-
terísticas de los grupos experimental y control en cuanto a media, moda, máximo, mínimo, varian-
za y desviación típica y otra en la que se realizará un análisis de cuartiles del estudio, con el objeto 
de ratificar los datos descriptivos que hayan sido observados en el estudio preliminar. En ambos 
casos se expondrán de forma pormenorizada las tablas obtenidas en el anexo 1.  
 
3.7.2.2 Contraste de hipótesis y elección de la prueba estadística  
 
Los estadísticos y pruebas estadísticas se han seleccionado para la realización de los contrastes de 
hipótesis que vienen a dar respuesta al problema de investigación y desarrollo a los objetivos plan-
teados, según la justificación de De la Orden (1985) que afirma que:  
«(…) La hipótesis así formulada se convierte en guía de todo un proceso cuyo objetivo final 
consiste en determinar si aquellas [las hipótesis] pueden mantenerse o no tras ser someti-
das a prueba mediante datos empíricos». 
 Se ha trabajado con un nivel de confianza del 95% en las afirmaciones sobre los resultados 
de las hipótesis, lo que ha supuesto tener en cuenta para la asunción o rechazo de las hipótesis 
nulas el nivel probabilístico alfa (α) de 0,05. De esta manera, cuando tras la realización de las 
pruebas de comparación entre las puntuaciones de los grupos se obtuvo un p valor correspondien-
te al estadístico obtenido por encima de ese nivel se aceptó la hipótesis nula; por debajo se recha-
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zó y aceptó alterna, por cuanto la probabilidad de cometer error de tipo I –aceptar hipótesis alter-
na siendo la nula la verdadera- se considera no significativa al nivel de confianza especificado).  
Obtenidos todos los datos provenientes de las variables que se pretendían obtener en este 
estudio planteamos las pruebas más adecuadas para un adecuado contraste de las hipótesis plan-
teadas. Por las características del mismo, y teniendo en cuenta que pretendemos evaluar longitu-
dinalmente a los mismos sujetos en momentos distintos, que siguen una evolución, encontramos 
que las pruebas que precisan este estudio para cada contraste de hipótesis son dos: prueba T de 
Student para medidas repetidas, y además un análisis de varianza factorial “ANOVA” de diseño 
factorial mixto (Brown, Michels y Winer, 1971; Delaney y Maxwell, 1990), también conocido y 
nombrado por otros autores como de medidas parcialmente repetidas (Gurland y Lee, 1975), split-
plot (Kirk, 1982), de grupos por sujetos intragrupos por tratamiento (Arnau, 1990), Lindquist Tipo I 
(Lindquist, 1953) o diseño de medidas repetidas (Gurland y Lee, 1975; Vallejo, 1991).  
  Elegimos estas pruebas para los contrastes de hipótesis por varios motivos principales:  
- Las condiciones experimentales del estudio coinciden plenamente con los supuestos de los auto-
res que las recomiendan (Lindquist, 1953; Brown, Michels y Winer, 1971; Atkin, 1974; Gurland y 
Lee, 1975; Kirk, 1982; Delaney y Maxwell, 1990; Arnau, 1990; Vallejo, 1991). 
- Son las pruebas estadísticas que nos permiten analizar con mayor rigor las variables agrupadas 
en factores intrasujetos pero además, cruzado con factores entresujetos, en este caso, el tipo de 
grupo y el sexo.  
- Estas pruebas estadísticas generales implican un proceso estadístico –a través del mencionado 
software estadístico SPSS 18– completo en el que se incluyen en cada caso, y según el tipo y natu-
raleza de las distintas variables que van apareciendo en cada hipótesis, las debidas pruebas esta-
dísticas de comprobación de supuestos que aseguran la idoneidad de cada uno de los contrastes. 
Se contrasta tras la constatación de la normalidad de la muestra (en el caso de esta investigación a 
través de Kolmogorov-Smirnov por tener más de 50 participantes), así como prueba la esfericidad 
(que la varianza de las diferencias entre todos los posibles pares de grupos –por ejemplo, niveles 
de las variables independientes– sean iguales, a través de la prueba de Mauchly. Al tiempo, si no 
se cumple el supuesto de esfericidad, permite el control de las posibles diferencias. De igual for-
ma, permite saber, si no se cumple otro supuesto necesario –la homocedasticidad, esto es, que la 
varianza error se mantenga constante en las distintas observaciones–, utilizar pruebas correctoras 
que aseguran la validez obtenida tras el análisis de los datos (Greenhouse-Geisser, Huynh-Feldt y 
límite inferior). Otra de las pruebas que se realiza en el proceso es la de Bonferroni, que permite 
de la forma más conservadora comparar las medidas de los niveles de un factor. De este modo, y a 
través de todo el proceso, comprobamos cómo estos diseños estadísticos para el contraste de 
hipótesis nos proporcionan un control máximo de las diferencias individuales para las condiciones 
del estudio. Estas pruebas permiten controlar al máximo de lo posible los siempre existentes in-
convenientes sobrevenidos por la utilización de este diseño, sobre todos los atribuidos a la posible 
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fatiga de los sujetos, datos faltantes o missing y el posible efecto aprendizaje (aunque remoto 
dada la complejidad de las pruebas y la dilatación en el tiempo entre el pre y post test). 
-  Conceden una gran potencia estadística para detectar efectos experimentales que realmente 
existen (Stevens, 1992), al carecer estos estudios de variabilidad atribuida a las diferencias indivi-
duales, ya que las diferencias entre los tratamientos son valoradas dentro de cada sujeto y no 
entre los grupos. Con mayor potencia estadística estaremos en un menor riesgo de caer en el error 
de rechazar una hipótesis nula falsa. De este modo, y al mismo tiempo, estas pruebas son las que 
maximizan para nuestro estudio la validez de conclusión estadística (Delaney y Maxwell, 1990; 
Vallejo, 1991).  
 
3.7.3 Proceso de aplicación del Programa de intervención CAIT  
 




Antes de la elaboración de la Tesis se realizaron pruebas de puesta en práctica de materiales de 
este tipo, ya con el nombre de “Golilandia” en cursos anteriores (2010-11 y 2011-2012). Se fueron 
compartiendo con otros docentes del colegio en el que ejercía docencia el autor de esta Tesis, en 
el mismo curso en el que se pensaba llevar adelante la investigación (6º de Educación Primaria), 
así como con otros dentro del territorio español que los conocieron a través de Internet y también 
los implementaban. De esta forma surgió la web www.golilandia.com y los materiales “Apren-
diendo con la Roja” y “Los mejores goles de la liga” (publicados en fichas gratuitas a través de esa 
web durante esos cursos académicos) que, aprovechando el “tirón” de la victoria de la selección 
española de fútbol en el Mundial Fútbol de Sudáfrica 2010, me permitieron ir testeando lo que 
podría ser el programa CAIT a implementar para la investigación de Tesis Doctoral. Ese proceso 
nos fue dando conocimiento profundo de qué elementos debían formar parte del programa “Goli-
landia” y cuáles no. Fuimos realizando, en consecuencia, las modificaciones pertinentes y perfilan-
do con más exactitud “práctica” mis propósitos, con los objetivos descritos en esta Tesis ya en 
mente.   
Buscamos que esta investigación pudiera tener no solo aplicación académica sino también 
práctica. Sobre la propia experiencia escolar y la de otros profesores, para el inicio del curso 2012-
2013 todo estaba listo para la puesta en práctica de un programa CAIT que ya estaba redactado y 
elaborado, para que pudiera llevarse a cabo bajo las premisas que en su momento estableció con-
venientemente el tribunal. De una manera extraordinariamente acompañada por mi directora de 
Tesis pudimos darle forma para que contuviese los denominadores comunes suficientes como 
—102— 
 
para que fuera asumido desde distintos centros educativos, con alumnos también diferentes entre 
sí. Una vez dado el visto bueno por parte de todos los centros e instituciones que se comprometie-
ron a desarrollar el programa y contar la muestra que permitiera antes de empezar ir fijando las 
variables de control y analizar cuáles de las intervinientes podrían dejar de serlo para pasar a ser 
moderadoras, se procedió a la puesta en marcha del Programa CAIT “Golilandia”.  
 
3.7.3.2 Puesta en marcha del programa durante el curso 2012-2013 
 
El programa CAIT “Golilandia” fue desarrollado en el grupo experimental dentro de las sesiones de 
la asignatura de matemáticas, según el horario asignado en cada uno de los cuatro grupos-clase 
participantes dentro de este grupo para la asignatura, durante todo el curso académico 2012-
2013, entre los días 1 de octubre de 2012 y 14 de junio de 2013, con un total de tres horas quince-
nales de intervención (una por parte del coordinador “Golilandia” y dos por parte de cada profesor 
de grupo que distribuía el trabajo, bien en clase, bien organizándolo para el trabajo autónomo del 
alumno en casa. 
  Por su parte, en los grupos-clase del grupo control las únicas acciones a realizar fueron la 
recopilación de autorizaciones por parte de los cargos directivos así como del alumnado para la 
participación en el estudio y, como acción directa, las pruebas de medición necesarias para la ob-
tención de los datos pertinentes para la realización de la investigación, descritos en el apartado 
número 7 correspondiente a “instrumentos”. 
 Las fechas de recogida de datos y realización de las pruebas fueron:  
- Información sobre las calificaciones en matemáticas y en las distintas asignaturas procedentes de 
los boletines de notas de 5º y 6º de Educación Primaria: estos datos correspondientes al curso de 
5º se solicitaron a los directores de los centros al finalizar el curso 2011-2012, en previsión de que 
esos mismos alumnos formarían parte de los grupos de investigación, en la última semana de ju-
nio, y justamente un año después, los mismos directivos facilitaron los de 6º.  
 
- Conocimientos matemáticos (pre-test): Prueba inicial estándar de destrezas indispensables de 
matemáticas para 6º de Educación Primaria: del 18 al 21 de septiembre de 2012 (según centro).  
 
- Conocimientos matemáticos (post-test): Prueba final estándar de destrezas indispensables de 
matemáticas para 6º de Educación Primaria de la Comunidad de Madrid del curso académico 




- Realización del cuestionario CEA para la medición del grado de uso de las estrategias de aprendi-
zaje: pre-test, del 18 al 21 de septiembre de 2012 (según centro) y post-test del 17 al 21 de junio 
de 2013 (según centro). 
 
- Para el Razonamiento matemático, verbal y abstracto, a través de la prueba TEA-2: pre-test, del 
18 al 21 de septiembre de 2012 (según centro) y post-test del 17 al 21 de junio de 2013 (según 
centro). 
 
- Para estudiar el grado de satisfacción con el programa CAIT “Golilandia” tras su aplicación (solo 
pasado a los alumnos del grupo experimental): “Cuestionario de satisfacción Golilandia”: 20 y 21 
de junio de 2013. 
 
3.7.3.3  Corrección de las pruebas al finalizar la aplicación del programa CAIT “Go-
lilandia” 
 
Con la intención básica de utilizar un criterio constante y objetivo, todas las correcciones de las 
pruebas fueron realizadas por el mismo corrector, desconocedor del colegio del que provenía cada 
prueba y de la persona que había realizado cada una de ellas. Se asignó un número a cada prueba 
y a cada ejemplar, para mantener este anonimato en la corrección, para evitar así el posible sesgo 
del experimentador, que se ha incluido como variable control. La corrección de las pruebas se 











































En este capítulo se analizan los resultados extraídos tras la realización de los diversos análisis esta-
dísticos de los que ha constado el estudio. En primer lugar se realiza un análisis descriptivo del 
estado de las variables propias de la investigación y en segundo lugar se plantean las hipótesis y 
las pruebas estadísticas más adecuadas para la resolución de las mismas.  
 
4.1 Análisis descriptivo de media, moda, máximo, mínimo, varianza, des-
viación típica, tamaño del efecto y correlaciones 
 
El análisis estadístico descriptivo completo realizado (incluyendo los ítems de media, moda, máxi-
mo, mínimo, varianza, desviación típica, tamaño del efecto y correlaciones sobre las variables de-
pendientes del estudio de cada una de las hipótesis del mismo) se presenta en el anexo 1. A conti-
nuación se exponen los resultados más representativos de ese análisis para nuestro estudio. 
 
Principales resultados descriptivos en torno a la prueba de estrategias de aprendizaje “CEA” reali-
zada en los grupos “experimental” y “control”. 
  En las doce estrategias medidas por el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA) 
obtiene el G.E. una puntuación más alta que el G.C.  
       
Gráfico 1. Número de estrategias con puntuación media                                                              
post-test superior en grupos experimental y control 
No obstante, dado que el punto de partida (según las puntuaciones obtenidas en el pre-test) es 
mayor en el G.E. cabe, para realizar un análisis más detallado sobre la posible repercusión del pro-
grama observar cuáles son los datos en términos de incremento con respecto a las mediciones 
pre-test/post-test; en este caso, obtiene el G.E. un incremento mayor (o, en su caso, un descenso 
menor en el caso de que existiera decrecimiento) en ocho de las doce estrategias: actitud, control 
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emocional, organización, selección, transferencia, pensamiento crítico, recuperación y regulación. 
Además, en la puntuación total del cuestionario existe tanto una puntuación media (62,42) como 
un incremento de medias (0,14) mayor en el G.E. que en el G.C. (50,39 y [-1,73] respectivamente).  











Actitud +0,16 -1,18 
Control Emocional +3,52 -0,63 
Organización +1,94 -3,81 
Selección +2,62 +1,06 
Transferencia +1,30 -1,94 
Pensamiento Crítico +1,06 +0,38 
Recuperación -4,55 -6,23 
Regulación -6,95 -9,98 
Tabla 6. Diferencia de medias pre-test /post-test en prueba CEA en los grupos experimental 
y control. Extraído de estudio completo expuesto en tablas descriptivas de anexo 1. 
 
Estos datos nos muestran que en cualquier caso, el tratamiento ha contribuido de forma positiva a 
la adquisición de las estrategias resaltadas en este ítem. De todas ellas, destaca la de “control 
emocional”, con un incremento de 3,52 puntos en el G.E., sobre la diferencia (en este caso negati-
va) de [-0,63] existente entre las medias pre-test y post-test del G.C. en la citada estrategia. En 
todos los casos se observa una potencia mayor de 0,50 en todos los datos analizados. La disper-
sión de las puntuaciones con respecto a la media varía mucho de unas a otras estrategias, sin ha-
ber un patrón determinado que trace una línea clara en la estabilidad de las medias en un grupo 
diferente de la del otro. En términos generales, en virtud de las medidas de dispersión de la media 
tomadas en la variable “puntuaciones totales CEA”, podemos decir que la media es menos estable 
en el G.C. (D.T. de 30,11, frente a la D.T. de 28,53 del G.E.). La puntuación general medida en el 
CEA correlaciona en un 90% con la variable “Transferencia”, lo que nos indica que las puntuacio-
nes obtenidas en esta estrategia pueden convertirse en descriptoras fidedignas de las demás pun-
tuaciones obtenidas en el resto de estrategias medidas por el CEA, lo cual, además le otorga una 
importancia “extra” para este estudio. En concreto, en esta estrategia observamos cómo su pun-
tuación media es mayor tanto en el pre-test como en el post-test en el G.E. pasa de 58,15 a 59,45, 
con un incremento de 1,30 puntos, frente a las medias de 51,03 y 49,09, con un descenso de 1,94 





- Principales resultados descriptivos en torno a las “pruebas de conocimientos matemáticos” 
realizadas en los grupos “experimental” y “control”.  
Las pruebas de conocimientos matemáticos que se aplicaron fueron dos: una al principio de la 
investigación elaborada por el investigador y otra al final de la misma, estándar, elaborada por la 
Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid, que fue realizada además por otros 54.751 
estudiantes de Educación Primaria de todos los colegios de la Comunidad de Madrid, además, en 
el mismo momento del curso académico en que lo hicieron los alumnos protagonistas de este 
estudio. 
 PRUEBA DE CONOCIMIENTOS MATEMÁTICOS GRUPO  EXPERIMENTAL 
GRUPO  
CONTROL 
MEDIA DE CALIFICACIONES PRUEBA INICIAL 6,73 6,21 
MEDIA DE CALIFICACIONES PRUEBA FINAL 4,70 4,23 
Tabla 7. Media de calificaciones en matemáticas de pruebas inicial y final en los grupos expe-
rimental y control. Extraído de estudio completo expuesto en tablas descriptivas de anexo 1. 
En ambas la media obtenida por el grupo experimental (6,73 y 4,70 respectivamente) es superior a 
la media del grupo control (6,21 y 4,23). Existe una mayor variabilidad de resultados con respecto 
a la media en el grupo experimental en el post-test, no así en el pre-test (desviación típica 1,84 y 
2,74 puntos, respectivamente, frente a los 1,90 y 2,56 del control). Estos datos tienen una poten-
cia en el pre-test del 61% y del 57% en el post-test.  
 
- Principales resultados descriptivos en torno a las “calificaciones de las asignaturas” obte-
nidas en los boletines de calificaciones en los grupos “experimental” y “control”. 
De entre todos los datos correspondientes a las asignaturas que forman parte del boletín de califi-
cación de los grupos, figuran con más potencia los correspondientes a la asignatura de Educación 
Física de 6º de E.P., con un 0,82%. En este caso la diferencia entre las medias de las calificaciones 
obtenidas por los grupos experimental y control tras el tratamiento son claras: 9,24 frente a 7,88, 
lo que nos lleva a afirmar que, además de matemáticas, donde la diferencia es de 16 centésimas, 
el tratamiento pudiera haber ejercido una influencia positiva sobre otras asignaturas, en este caso, 
Educación Física, o bien, dado que, aunque ya en el pre-test el grupo experimental mostraba una 
calificación mayor, el incremento en el post-test es mucho mayor que el del control que, de hecho, 
no incrementa, sino decrece su calificación en E.F., asignatura estrechamente vinculada al pro-
grama puesto en marcha en esta investigación. En este sentido, otra asignatura que arroja datos 
llamativos es Lengua, en la que el G.E. consigue aumentar su nota media tras el tratamiento (7,80 
puntos frente a los 7.71 del pre-test), a diferencia de lo que le ocurre al G.C., que la disminuye (de 
7,52 pasa a 7,39). Tomada la calificación media del curso en su conjunto, observamos cómo el 
incremento de puntuación obtenida por ambos grupos entre el pre-test y el post-test es idéntica, 





MEDIA OBTENIDA EN ASIGNATURAS GRUPO  EXPERIMENTAL 
GRUPO  
CONTROL 
MEDIA DE CALIFICACIONES EN EDUCACIÓN FÍSICA POST-TEST 9,24 7,88 
MEDIA DE CALIFICACIONES EN LENGUA POST-TEST 7,80 7,39 
Tabla 8. Media de calificaciones en Educación Física y Lengua en los grupos experimental y 
control. Extraído de estudio completo expuesto en tablas descriptivas de anexo 1. 
 
   Fuera de la lógica correlación altamente positiva que existe entre cada una de las califica-
ciones individuales y las calificaciones totales, la mayor correlación que encontramos en estas 
calificaciones totales es la que mantienen con la variable “razonamiento general” descrita por la 
prueba TEA-2 (0,56 en el post-test), lo que nos indica que, además de por el tratamiento, podría-
mos atribuir la diferencia de calificaciones, mejores en la gran mayoría de los casos en el G.E., a las 
diferencias en la capacidad de razonamiento, descrita, en cualquier caso por la prueba TEA-2. Por 
esto mismo, estaríamos ante una variable que se apunta como a controlar de cara al posterior 
contraste de hipótesis.  
 
- Principales resultados descriptivos en torno a las “pruebas de razonamiento TEA-2” reali-
zadas en los grupos “experimental” y “control”. 
A la luz de las medias obtenidas observamos un aumento considerable del razonamiento verbal en 
ambos grupos, si bien se produce un mayor incremento en el experimental, que pasa de una pun-
tuación de 42,95 a otra de 58,66 (casi 16 puntos de subida), frente a la subida, también amplia, 
pero dos puntos menor, del grupo control (de 38,09 a 52,07). Nos encontramos con datos de dis-
persión respecto a la media muy parecidos tras el tratamiento (Desviación típica de 25,81 en G.E. y 
26,01 en G.C.). Tras el estudio de potencia pertinente observamos cómo estos datos en ambos 
grupos cuentan con una potencia estimable: del 72% y 73% respectivamente.  
 











RAZONAMIENTO VERBAL +15,71 +13,98 
RAZONAMIENTO ABSTRACTO +12,53 +10,33 
CÁLCULO +8,41 +8,63 
PUNTUACIÓN GENERAL +13,16 +12,48 
Tabla 9. Diferencia de medias pre-test /post-test en prueba TEA-2 en los grupos experimen-




   En cuanto a los datos arrojados en razonamiento abstracto, observamos medidas seme-
jantes en el pre-test: 49,63 puntos en el G.E. y 48,62 en el G.C. que se distancian más tras el tra-
tamiento, en virtud de las puntuaciones reflejadas en el post-test: 62,16 en el G.E. y 58,95 en el 
G.C., ocurriendo el mismo fenómeno observado en el estudio del razonamiento verbal: aumentan 
de forma importante las puntuaciones de ambos grupos, siendo mayor el incremento en el G.E. En 
este caso, el incremento es de más de doce puntos en el G.E. (de 49,63 a 62,16) y de poco más de 
diez en el G.C. (de 48,62 a 58,95), lo que nos sugiere, como lo hizo en el tipo de razonamiento an-
terior, que el tratamiento ha contribuido de forma positiva al desarrollo en el razonamiento abs-
tracto sobre el grupo experimental. La dispersión con respecto a la media es significativamente 
mayor en el G.C. tras el tratamiento (más de cien puntos más en la varianza, 876,54 frente a 
983,57), lo que nos sugiere puntuaciones más estables en el G.E., afirmado con una potencia de 
0,66 en el G.E. y 0,64 en el G.C. 
  Los datos en cálculo que nos da el TEA-2 ofrecen un incremento en ambos grupos, aunque 
menor que el experimentado en los anteriores ítems analizados por parte de los dos grupos. La 
media pasa de ser 58,27 a 66,90 en el G.E. y de 58,77 a 67,18 puntos en el G.C. En este aspecto el 
G.C. supera al G.E. en ambos momentos de las mediciones, si bien es en el G.E. donde, nuevamen-
te se produce un mayor incremento en el G.E. (de 8,63 puntos) frente a los 8,41 puntos que in-
crementa el G.C., lo cual nos indica que incluso en el aspecto medido por el TEA en el que el ren-
dimiento del G.E. es menor desde el inicio del programa se produce un mayor avance tras el tra-
tamiento. Se afirma en ambos grupos con una potencia del 61%. Nuevamente, la dispersión pos-
test es mayor en el G.C., (D.T. de 29,14 frente a 30,02), lo que indica que las puntuaciones medias 
son menos estables que las del G.E. 
  Las puntuaciones generales del TEA-2 indican un incremento en la media del G.E. de 13,16 
puntos, mientras que en el G.C. es de 12.48, con una potencia del 67% en ambos grupos. Los datos 
muestran, una vez más, no solo que la media es mayor en el G.E., sino que, existiendo una mejora 
generalizada en ambos grupos, el incremento mayor se produce, siempre y en cualquier caso a 
tenor de las medidas realizadas por el TEA-2, en el G.E.; de igual modo, ratifican en la puntuación 
general una media más inestable en el G.C. tras el tratamiento (D.T. de 28,53 en G.E. frente a 
30,11 en G.C.). 
 
- Cuestionario de satisfacción con programa Golilandia para estudiantes y familias. Análisis 
según grupo de referencia estudiantes/familias: 
Los datos correspondientes a este cuestionario se encuentran expuestos de un modo amplio en el 
anexo 1. A continuación exponemos una clasificación según la media de las respuestas preferentes 
que han dado los encuestados (solo pertenecientes al G.E. como es lógico, donde se ha aplicado el 
programa) ordenadas de mayor a menor media de puntuaciones obtenidas y según sean estudian-
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tes o familias. Los primeros responden a las preguntas con el enunciado inicial: “El programa Goli-
landia te ha sido útil para…” y las segundas con “considero que el programa Golilandia ha sido útil 
a mi hijo/a para…”. Las puntuaciones van desde el uno que es la valoración mínima, hasta el cinco, 
que es la máxima: 




…¿Trabajar en grupo? 4.17 (orden 1º) 3.91 (orden 1º) 
…¿Evaluar tu propio trabajo? 3.66 (orden 2º) 3.48 (orden 5º) 
…¿Relacionar las matemáticas con tu vida diaria? 3.55 (orden 3º) 3.49 (orden 4º) 
…¿Aprender a utilizar las TAC? 3.55 (orden 4º) 3.62 (orden 3º) 
…¿Aplicar los valores del deporte a tu estudio? 3.55 (orden 5º) 3.46 (orden 6º) 
…¿Entender las matemáticas? 3.48 (orden 6º) 3.43 (orden 7º) 
…¿Participarías otra vez? 3.46 (orden 7º) 3.78 (orden 2º) 
…¿Aprender a hacer esquemas y resúmenes? 3.40 (orden 8º) 3.38 (orden 9º) 
...¿Motivarte hacia las matemáticas? 3.35 (orden 9º) 3.38 (orden 8º) 
…¿Obtener mejores resultados en los exámenes? 3.32 (orden 10º) 3.23 (orden 10º) 
Tabla 10. Respuestas de estudiantes y familias al cuestionario de preguntas en el grupo 
experimental 
 
Procedemos al comentario de los resultados más relevantes, en coincidencias y en disparidades, 
tanto en medias de preguntas más valoradas como menos.  
  Los resultados manifiestan una coincidencia tanto en la pregunta a que los encuestados 
otorgan una mayor puntuación media como la pregunta a la que  le dan una menor puntuación 
media. Esto quiere decir que es común la percepción por parte de los participantes en el programa 
que lo que más les a ayudado el programa es a trabajar en grupo y lo que menos valoran es que le 
haya ayudado a la obtención de mejores resultados en los exámenes. 
Sin embargo, además de distintas diferencias de pequeña envergadura existe una disparidad ma-
yor en las consideraciones otorgadas por cada grupo en la pregunta que hace referencia a la posi-
bilidad de repetir el programa: a pesar de obtener una valoración alta (por encima del tres en am-
bos casos) mientras que para los estudiantes esta pregunta se encuentra en el séptimo lugar en 
orden de valoración (3,46) las familias la valoran en segundo (3,78), lo cual hace idea de la buena 
sintonía y colaboración que ha existido con las familias y el gran apoyo que le han brindado, así 
como la necesidad de que, según manifiestan, exista este tipo de programas, que como este CAIT, 




- Cuestionario de satisfacción con programa Golilandia para estudiantes y familias. Análisis 
según género: 
Los datos correspondientes a este cuestionario se encuentran expuestos de un modo amplio en el 
anexo 1. A continuación exponemos una clasificación según la media de las respuestas preferentes 
que han dado los encuestados (solo pertenecientes al G.E. como es lógico, donde se ha aplicado el 
programa) ordenadas de mayor a menor media de puntuaciones obtenidas según sean estudian-
tes de los grupos masculino o femenino. Responden a las preguntas con el enunciado inicial: “El 
programa Golilandia te ha sido útil para…”. Las puntuaciones van desde el uno que es la valoración 
mínima, hasta el cinco, que es la máxima: 
 





…¿Trabajar en grupo? 3.96 (orden 1º) 4.32 (orden 1º) 
…¿Relacionar las matemáticas con tu vida diaria? 3.64 (orden 2º) 3.49 (orden 8º) 
…¿Aprender a utilizar las TAC? 3.46 (orden 3º) 3.62 (orden 6º) 
…¿Participarías otra vez? 3.43 (orden 4º) 3.49 (orden 9º) 
…¿Evaluar tu propio trabajo? 3.39 (orden 5º) 3.86 (orden 2º) 
…¿Aplicar los valores del deporte a tu estudio? 3.29 (orden 6º) 3.76 (orden 3º) 
...¿Motivarte hacia las matemáticas? 3.25 (orden 7º) 3.43 (oden 10º) 
…¿Entender las matemáticas? 3.25 (orden 8º) 3.65 (orden 5º) 
…¿Aprender a hacer esquemas y resúmenes? 3.04 (orden 9º) 3.68 (orden 4º) 
…¿Obtener mejores resultados en los exámenes? 3.00 (orden 10º) 3.57 (orden 7º) 
Tabla 11. Respuestas según el género de los estudiantes al cuestionario de preguntas en el 
grupo experimental 
 
   Lo más llamativo de los datos que refleja este cuestionario se encuentra en la coincidencia 
de la pregunta con mayor puntuación, aquella por la que se valora especialmente el tratamiento 
como algo que ha desarrollado el trabajo en grupo en las distintas aulas en que se ha desarrollado, 
algo especialmente predominante en el grupo femenino. Después, no se observa un patrón de-
terminado que pueda establecer algún paralelismo tanto coincidente como divergente, pues las 
respuestas dadas son muy heterogéneas. Destaca, en general, la valoración positiva (por encima 
de tres puntos en todos los casos) del programa y de todas las preguntas que ahondan en los dife-
rentes aspectos que se reflejan en la tabla. Sin embargo, dentro de esa consideración positiva ob-
servamos cómo los niños valoran más lo que les ha ayudado el tratamiento a relacionar las mate-
máticas con la vida diaria y a manejar las herramientas TAC, mientras que las niñas valoran espe-
cialmente lo que les ha ayudado a evaluar su propio trabajo y a aplicar los valores del deporte a su 
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estudio; por el lado de la valoración menos positiva, los niños consideran con menor puntuación lo 
que les ha ayudado el tratamiento a obtener mejores resultados en los exámenes y las niñas lo 
hacen con la motivación hacia las matemáticas. 
- Principales resultados descriptivos en torno a la prueba de estrategias de aprendizaje 
“CEA” realizada en los grupos “masculino” y “femenino” dentro del grupo experimental. 
   De las doce estrategias medidas tras el tratamiento, las niñas obtienen mejores puntua-
ciones medias en nueve.  
      
Gráfico 2. Número de estrategias con puntuación media                                                              
post-test superior en grupos masculino y femenino 
Estas estrategias son motivación, actitud, elaboración, organización, selección, transferencia, re-
cuperación, planificación y regulación.  











Motivación  -4,24 -1,65 
Actitud -3,75 -3,67 
Elaboración -10,82 -3,11 
Organización  +,128 +2,65 
Selección +1,49 +3,83 
Transferencia -1,18 +3,95 
Recuperación -9,61 +0,85 
Planificación -2,43 +3,37 
Regulación -5,45 -0,47 
Tabla 12. Diferencia de medias pre-test /post-test en prueba CEA en los grupos masculino y 




El hecho de que en las mediciones pre-test las chicas fueran mejores tan solo en tres estrategias 
(motivación, organización y regulación) indicaría que la progresión en el uso de estrategias ha sido 
mejor en su grupo tras el desarrollo del curso académico en el que el tratamiento Golilandia ha 
jugado un importante papel en su proceso de aprendizaje. La mayor progresión entre grupos dife-
renciando por sexos dentro del G.E. la encontramos en la estrategia de control emocional, en el 
que las chicas, con una media de 58,50 comenzaron el curso casi trece puntos por debajo de los 
chicos (71,31); al término del mismo, aun permaneciendo por debajo del grupo masculino, ellas 
obtuvieron una mejora de 9,28 puntos (67,78), frente a los 1,88 puntos que baja el grupo de los 
chicos (69,43). Frente a las expectativas que se podrían tener a priori, las medias obtenidas por las 
niñas tras el tratamiento muestran aumento en estrategias relacionadas con el gusto por el apren-
dizaje: motivación hacia el aprendizaje mayor que los niños (70,35 frente a 64), tal y como reflejan 
el conjunto de estrategias de sensibilización en las que las chicas aumentan medio punto y los 
chicos reducen 3,49; así mismo, encontramos la mayor diferencia en todas las mediciones (salvan-
do la comentada sobre control emocional pre-test) en la estrategia de regulación, en la que las 
chicas tienen una media de 46,33 frente a los 39,49 de los chicos. Todas las puntuaciones medias 
totales en cada tipo de estrategia (sensibilización, elaboración, personalización y metacognición) 
son superiores en el grupo femenino en el post-test cuando en el pre-test eran inferiores. La pun-
tuación media total del test también refleja esta evolución positiva por parte del grupo femenino 
tras el tratamiento, ya que pasa de 60,85 a 64,07, frente al grupo masculino, que pasa de 63,63 a 
60,88. 
  Las medidas de tendencia central del post-test muestran en todas las medidas mayor dis-
persión con respecto a la media en el grupo masculino, excepto en las estrategias de actitud y 
elaboración, indicando una mayor estabilidad de las medias del grupo femenino.  
- Principales resultados descriptivos en torno a las “pruebas de conocimientos matemáticos” 
realizadas en los grupos “masculino” y “femenino” dentro del grupo experimental.  
Los resultados obtenidos en esta variable son bastante parecidos en ambos grupos. La media es 
superior en el grupo de los niños tanto en el pre-test (6,85 frente a 6,60) como en el post-test 
(4,85 frente a 4,55), si bien es este segundo test el que muestra una mayor potencia (81% frente a 
55%).  
 
PRUEBA DE CONOCIMIENTOS MATEMÁTICOS GRUPO  MASCULINO 
GRUPO  
FEMENINO L 
MEDIA DE CALIFICACIONES PRUEBA INICIAL 6,85 6,60 
MEDIA DE CALIFICACIONES PRUEBA FINAL 4,85 4,55 
Tabla 13. Media de calificaciones en matemáticas de pruebas inicial y final en los grupos mas-
culino y femenino. Extraído de estudio completo expuesto en tablas descriptivas de anexo 1. 
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Las medidas de tendencia central igualmente son muy parecidas, con una D.T. de 2,81 en el grupo 
masculino y 2,69 en el femenino. Frente a lo que cabría esperar, las calificaciones en la prueba de 
pre-test son más bajas, si bien es cierto que la metodología empleada en la elaboración de la mis-
ma (problemas deductivos más que ejercicios mecánicos) ha podido determinar en buena medida 
este resultado, pues ha ocurrido en los dos grupos de forma similar. La prueba, preparada en la 
Comunidad de Madrid por los escolares de esa zona geográfica al estilo de las pruebas de años 
anteriores, podrían estar, por entrenamiento de sus tutores durante el curso escolar, más habi-
tuados al procedimiento de la misma, lo cual puede explicar, de igual modo, la calificación media 
de la Comunidad de Madrid mucho más alta (7,01 puntos), en la muestra de 54.751 que la realiza-
ron.   
- Principales resultados descriptivos en torno a las “calificaciones de las asignaturas” obte-
nidas en los boletines de calificaciones en los grupos “masculino” y “femenino” dentro del 
grupo experimental.  
  Es llamativo el hecho de que de las 16 mediciones realizadas, solo haya sido una  la que 
refleje una calificación media de los niños superior a la de las niñas (pre-test de matemáticas, 7,73 
frente a 7,38). Lo demás, dos resultados idénticos (conocimiento del medio post-test, con 8,02 
puntos y religión pre-test con 8,63) y trece resultados de medias superiores por parte de las niñas, 
destacando por encima de las demás educación física, donde las chicas obtuvieron 49 centésimas 
más en el pre-test y se redujo a 25 en el post-test y lengua (43 centésimas superior que la califica-
ción de los niños en el pre-test, reducida a 21 tras el tratamiento). Sin embargo, analizando más en 
detalle estos resultados, sí podemos decir que se observa, en términos de incremento pre-
test/post-test, mayores avances en el grupo de los niños, pues  en cinco de las ocho asignaturas así 
ocurre. La D.T. indica una estabilidad mayor en las puntuaciones de las chicas, siendo menor en 11 
de las 16 mediciones, con una potencia que oscila entre el 50 y el 64%.  
      
Gráfico 3. Número de asignaturas con puntuación media                                                              
superior en grupos masculino y femenino 
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- Principales resultados descriptivos en torno a las “pruebas de razonamiento TEA-2 realiza-
das en los grupos “masculino” y “femenino” dentro del grupo experimental.  
  Los resultados en el TEA-2 al ser observados según el sexo del G.E. nos muestran resulta-
dos dispares.  











RAZONAMIENTO VERBAL +16,80 +14,57 
RAZONAMIENTO ABSTRACTO +14,11 +10,82 
CÁLCULO +11,37 +5,68 
PUNTUACIÓN GENERAL +14,09 +11,95 
Tabla 14. Diferencia de medias pre-test /post-test en prueba TEA-2 en los grupos masculino 
y femenino. Extraído de estudio completo expuesto en tablas descriptivas de anexo 1. 
 
Antes del tratamiento las niñas obtenían medias superiores en razonamiento verbal (43,41 frente 
a 42,53), lo cual varió al finalizar el tratamiento (59,33 de los niños frente a 57,98 de las niñas), 
observándose así un avance notable en este tipo de razonamiento por parte de ambos grupos, 
aunque mayor en el de los niños. Este fenómeno vuelve a ocurrir en los otros dos tipos de razo-
namiento medido por el TEA: en el razonamiento abstracto, donde los niños comienzan en el pre-
test con medias inferiores (48,78 frente a 50,59) y terminan con mayor puntuación media tras el 
tratamiento (62,89 frente a 61,41). En ambos casos, eso sí, las puntuaciones, a tenor de los datos 
que reflejan las distintas D.T. son más inestables en el grupo masculino; y en el ítem referente a 
cálculo, igual se parte de un pre-test con resultados medios más bajos en el grupo de los niños 
(56,67 frente a 60,05), pero tras el tratamiento las tornas se invierten (68,04 frente a 65,73). Los 
datos del razonamiento que más potencia poseen son los del razonamiento verbal, con un 71% y 
72% para las mediciones en cada grupo. Las demás rondan, pocos puntos arriba o abajo, el 60% de 
potencia. 
   En general, podríamos decir, a la luz de los datos de la estadística descriptiva, y a la espera 
de cotejar de una forma más profunda con el contraste de hipótesis, que el tratamiento puede 
afectar de una manera más positiva sobre los resultados en razonamiento de los  niños, pues el 
incremento de medias pre-test/post-test es mayor en todas las mediciones del TEA, si bien el in-
cremento producido por las niñas no deja de ser notable, en todos los tipos de razonamiento, es-





4.2 Análisis de cuartiles de las variables de estudio 
 
En este apartado comentamos los aspectos más relevantes que reflejan los datos extraídos del 
análisis de cuartiles efectuado sobre las variables de estudio que se encuentran, de un modo más 
extenso, contempladas íntegramente en el anexo 1.  
  Observamos que los cuartiles 2 y 3, que son los que recogen las puntuaciones de los gru-
pos en el 50% central de cada muestra son muy similares en la práctica totalidad de las puntuacio-
nes pre-test de las variables, difiriendo más, por lo general, en los análisis de cuartiles del post-
test; observamos que los análisis de cuartiles refrendan, en todos los casos, lo relatado en el apar-
























































5.1 Contraste de las hipótesis de estudio 
 
Dadas las condiciones estadísticas de idoneidad descritas en el apartado de “Estadística descripti-
va”, se realizaron los contrastes de hipótesis para cada una de las variables dependientes del pre-
sente estudio, y esto, para las cuatro hipótesis del mismo, para responder a los objetivos de inves-
tigación que plantea cada una de ellas. Para ello se parte tanto de los análisis descriptivos anterio-
res como de los análisis factoriales y de control de variables que cada uno de los contrastes exige 
previa a su aplicación y de los que iremos dando cuenta uno a uno.   
Se realizan para cada contraste de hipótesis dos pruebas: ANOVA factorial de diseño mixto 
con medidas repetidas para comparar las diferencias de medias en las medidas de las variables 
dependiente e independiente (factor intrasujetos –tiempo– y entresujetos –distinto tratamiento–) 
y prueba T de student para medidas repetidas. 
Realizamos tres pruebas previas en todos los contrastes: 
- De homogeneidad de las varianzas de las puntuaciones de los grupos a través del test de 
Levene –para comprobar que podemos utilizar la prueba paramétrica que nos ocupa–y que se 
refrenda a través del test de matrices de igualdad de covarianzas obteniendo en todos los casos 
estadísticos con significación (p valor) superior a 0,05 y que nos permiten asumir la hipótesis nula 
de igualdad de varianzas (Levene) y covarianzas (matrices) entre los grupos experimental y control 
y por tanto poder utilizar la prueba paramétrica descrita que nos ocupa.  
- De esfericidad: al tener la variable independiente “tiempo” dos niveles (pre-test y post-
test), asumimos esfericidad, por lo que analizamos los estadísticos de las pruebas de análisis mul-
tivariado. De todas formas, las salidas de SPSS para los contrastes realizados nos ofrecen idénticos 
estadísticos tanto en la forma univariada (de más potencia suponiendo esfericidad) como multiva-
riada (más potente en caso de no suponerse la esfericidad, en cuyo caso se aplica un corrector, 
siendo el más conservador el de Greenhouse-Geisser), lo cual elimina el error posible en este sen-
tido a la hora de elegir un estadístico adecuado para el contraste.   
- Prueba de contraste de hipótesis “T de Student” en los datos del pre-test para controlar 
que, de haber diferencias en los datos del post-test, no se debe a que ya los hubiera en el pre-test. 
Aquellos casos de variables en los que la muestra nos ha arrojado datos de diferencias significati-
vas en el pre-test que favorezcan las hipótesis alternas quedarán fuera de los análisis, pues en 
estos casos se neutralizan los posibles efectos del tratamiento debido a un sesgo del estado de la 
muestra en el pre-test.  
- De igual modo, el posible influjo de las variables intervinientes han sido controlados a 
través del análisis de componentes principales que brinda la prueba de Bonferroni. 
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Tras la aplicación del contraste especificado aún con más detalle en el apartado de “pro-
cedimiento”, obtenemos las siguientes tablas de resultados para las hipótesis planteadas en rela-
ción a los efectos de las variables dependientes debidos al posible efecto de la independiente:  
5.1.1 Hipótesis 1  
 
HIPÓTESIS GENERAL 1: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de aprendi-
zaje entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Planteamos la hipótesis nula y la alternativa de forma general:  
H0 =“No existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de aprendizaje entre los ni-
ños que emplean metodología CAIT y los que no” 
H1 = “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de aprendizaje entre los niños 
que emplean metodología CAIT y los que no”. 
VARIABLE DEPENDIENTE: “Estrategias de aprendizaje”.  
VARIABLE INDEPENDIENTE: “Grupo de pertenencia: experimental que recibe tratamiento CAIT y 
control que no lo recibe”. 
VARIABLES DE CONTROL: Emparejamiento en las variables intervinientes correlacionadas con la 
dependiente y posiblemente intervinientes, reduciendo el sesgo en lo posible, según tratamiento 
estadístico SPSS para muestras correlacionadas de medidas repetidas.  
Esta hipótesis general (para la que trabajaremos a un nivel de confianza del 95 % –p valor 
menor de 0,05 para aceptar alterna–) se desglosa en otras tantas que operativizan la medida de 
las distintas estrategias de aprendizaje como variables dependientes. Son las descritas en el apar-
tado de “Hipótesis” como 1.1, 1.2, 1.3, 1.4, 1.5, 1.6, 1.7, 1.8, 1.9, 1.10, 1.11, 1.12, 1.13, 1.14, 1.15 y 
1.16. Por su extensión, y dado que ya han sido expuestas, aquí nos referiremos a ellas solo a través 
de su numeración.  
Tras los pertinentes análisis estadísticos para el contraste de la hipótesis 2 constatamos 
que existen diferencias significativas entre los grupos experimental y control debidas al tratamien-
to llevado a cabo, en virtud de las pruebas realizadas y reflejadas de forma extensa en el anexo 1, 







- Estrategia de motivación (H. 1.1), con “t” de Student entregrupos post-test de “p” valor 
0,01; exprensándose por tanto una diferencia atribuible al efecto del tratamiento. 
 
Gráfico 4. Promedio en estrategia de motivación en los grupos experimental y control. Según la 
prueba estadística especificada existen diferencias significativas entre los grupos atribuibles al 
tratamiento 
- Estrategia de actitud (H. 1.2), con “t” de Student entregrupos post-test de “p” valor 0,004; 
exprensándose por tanto una diferencia atribuible al efecto del tratamiento. 
 
Gráfico 5. Promedio en estrategia de actitud en los grupos experimental y control. Según la prueba 





- Estrategia de control emocional (H. 1.3) con “t” de Student entregrupos post-test de “p” 
valor 0,001; exprensándose por tanto una diferencia atribuible al efecto del tratamiento. 
 
Gráfico 6. Promedio en estrategia de control emocional en los grupos experimental y control. 
Según la prueba estadística especificada existen diferencias significativas entre los grupos 
atribuibles al tratamiento 
- Puntuación general en estrategias de aprendizaje (H. 1.16), con “t” de Student entregru-
pos post-test de “p” valor 0,01; exprensando por tanto una diferencia atribuible al efecto 
del tratamiento. 
 
Gráfico 7. Promedio en puntuación general en estrategias de aprendizaje estrategia de control 
emocional en los grupos experimental y control. Según la prueba estadística especificada existen 




5.1.2 Hipótesis 2 
 
HIPÓTESIS GENERAL 2: “Existen diferencias significativas en el rendimiento académico entre los 
niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
VARIABLE DEPENDIENTE: “Rendimiento académico”.  
VARIABLE INDEPENDIENTE: “Grupo de pertenencia: experimental que recibe tratamiento CAIT y 
control que no lo recibe”. 
VARIABLES DE CONTROL: Emparejamiento en las variables intervinientes correlacionadas con la 
dependiente y posiblemente intervinientes, reduciendo el sesgo en lo posible, según tratamiento 
estadístico SPSS para muestras correlacionadas de medidas repetidas y análisis de componentes 
principales.  
Planteamos la hipótesis nula y la alternativa de forma general:  
H0 =“No existen diferencias significativas en las calificaciones entre los niños que emplean meto-
dología CAIT y los que no”. 
H1 = “Existen diferencias significativas en las calificaciones entre los niños que emplean metodolo-
gía CAIT y los que no”. 
Esta hipótesis general (para la que trabajaremos a un nivel de confianza del 95 % –p valor menor 
de 0,05 para aceptar alterna–) se desglosa en otras cuatro que operativizan la medida de la varia-
ble dependiente en función de los instrumentos utilizados para cada una de las subhipótesis plan-
teadas. Iremos realizando y analizando los análisis correspondientes en cada una de las subhipóte-
sis.  
Hipótesis 2.1:  
“Existen diferencias significativas en las calificaciones de final de ciclo en la asignatura de matemá-
ticas entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”.  
Hipótesis 2.2: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de prueba final de curso en 
matemáticas entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
  Tras los pertinentes análisis estadísticos para el contraste de las hipótesis 1.1 y 1.2, consta-
tamos que no existen diferencias significativas entre los grupos experimental y control en las hipó-
tesis 1.1 y 1.2, en virtud de las pruebas realizadas y reflejadas de forma extensa en el anexo 1 
(ANOVA de interacción de factores con “p” valor de 0,804 y 0,859 y “t de Student” entregrupos 
post-test con “p” valor de 0,56 y 0,23 respectivamente para la H2.1 y H2.2) de lo cual inferimos 
que, aun siendo mejores los resultados en el grupo experimental, no podemos afirmar que el tra-
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tamiento llevado a cabo haya repercutido en unos resultados significativamente mejores en el 
rendimiento en matemáticas, con un nivel de confianza del 95%. 
 
Gráfico 8. Promedio en rendimiento en matemáticas según los promedios obtenidos en las 
calificaciones de la asignatura de matemátcas en el boletín de notas final de curso en los grupos 





Gráfico 9. Promedio en rendimiento en matemáticas según los promedios obtenidos en la 
realización de prueba específica (inicial y final) en los grupos experimental y control. No existen 





Hipótesis 2.3: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de final de ciclo en las asigna-
turas que no son matemáticas entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
 
Tras los pertinentes análisis estadísticos para el contraste de la hipótesis 1.3 constatamos 
que existen diferencias significativas entre los grupos experimental y control debidas al tratamien-
to llevado a cabo, en virtud de las pruebas realizadas y reflejadas de forma extensa en el anexo 1, 
con un nivel de confianza del 95% en las siguientes variables: 
 




Gráfico 10. Promedio en rendimiento en inglés según los promedios obtenidos en las 
calificaciones de la asignatura de inglés en el boletín de notas final de curso en los grupos 
experimental y control. Según la prueba estadística especificada existen diferencias significativas 









- Rendimiento en la asignatura de Conocimiento del Medio (ANOVA de interacción de fac-
tores con “p” valor de 0,19). 
 
 
Gráfico 11. Promedio en rendimiento en Conocimiento del Medio según los promedios obtenidos 
en las calificaciones de la asignatura de Conocimiento del Medio en el boletín de notas final de 
curso en los grupos experimental y control. Según la prueba estadística especificada existen 
diferencias significativas entre los grupos atribuibles al tratamiento 
 
- Rendimiento en la asignatura de Educación Artística (“t” de Student con “p” valor de 
0,0001). 
 
Gráfico 12. Promedio en rendimiento en Educación Artística según los promedios obtenidos en las 
calificaciones de la asignatura de Educación Artística en el boletín de notas final de curso en los 
grupos experimental y control. Según la prueba estadística especificada existen diferencias 




- Rendimiento en la asignatura de Religión (“t” de Student con “p” valor de 0,009). 
 
Gráfico 13. Promedio en rendimiento en Religión según los promedios obtenidos en las 
calificaciones de la asignatura de Religión en el boletín de notas final de curso en los grupos 
experimental y control. Según la prueba estadística especificada existen diferencias significativas 
entre los grupos atribuibles al tratamiento 
 
- Rendimiento en las Calificaciones Generales del Boletín a final de curso (“t” de Student 
con “p” valor de 0,01). 
 
 
Gráfico 14. Promedio en rendimiento en Calificaciones Generales del Boletín a final de curso en 
los grupos experimental y control. Según la prueba estadística especificada existen diferencias 




Hipótesis 2.4: “Existen diferencias significativas en las puntuaciones de razonamiento de TEA-2 
entre los niños que emplean metodología CAIT y los que no”. 
Tras los pertinentes análisis estadísticos para el contraste de la hipótesis 2.4, según las 
pruebas realizadas y reflejadas de forma extensa en el anexo 1,  constatamos que existen diferen-
cias significativas en las puntuaciones obtenidas en el pre-test y en el post-test en cada uno de los 
grupos, es decir,  mejoras significativas en sus puntuaciones post-test con respecto a las pre-test 
en todas las medidas de rendimiento efectuadas, esto es, todas las variables dependientes de esta 
hipótesis: razonamiento verbal (p = 1,31 x 10-18), razonamiento abstracto (p = 1,07 x 10-7), cálculo (p 
= 3,25 x 10-5) y puntuaciones generales (p = 1,6 x 10-16) obtienen “p” valores significativos en la 
ANOVA que analiza el factor tiempo; de igual manera, la “t” de Student que analiza y ratifica las 
diferencias en las puntuaciones intragrupo experimental constata con un “p” valor significativo en 
todas las variables que este grupo mejora significativamente, aunque, con un nivel de confianza 
del 95% no podemos afirmar que esos cambios se deban al tratamiento, ya que no son refrenda-
dos por ninguno de los análisis entregrupos.  
 
 
Gráfico 15. Promedio en Razonamiento Verbal en los grupos experimental y control. Existe un 
mejor rendimiento en el grupo experimental y una mayor progresión y mejora en la puntuación, si 





Gráfico 16. Promedio en Razonamiento Abstracto en los grupos experimental y control. No existen 
diferencias significativas entre los grupos atribuibles al tratamiento. Existe un mejor rendimiento en 
el grupo experimental y una mayor progresión y mejora en la puntuación, si bien no existen 





Gráfico 17. Promedio en Razonamiento en Cálculo en los grupos experimental y control. No 
existen diferencias significativas entre los grupos atribuibles al tratamiento. Existe una 
mayor progresión y mejora en la puntuación en el grupo experimental, si bien no existen 





Gráfico 18. Promedio en Puntuación general TEA-2 en los grupos experimental y control. No 
existen diferencias significativas entre los grupos atribuibles al tratamiento. Existe un mejor 
rendimiento en el grupo experimental y una mayor progresión y mejora en la puntuación, si 
bien no existen diferencias significativas entre los grupos atribuibles al tratamiento (p=0,33) 
 
5.1.3 Hipótesis 3 
 
HIPÓTESIS GENERAL 3: “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de aprendizaje entre los 
niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Planteamos la hipótesis nula y la alternativa de forma general:  
H0 =“No existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de aprendizaje entre los niños y niñas que han 
formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
H1 = “Existen diferencias significativas en el empleo de estrategias de aprendizaje entre los niños y niñas que han 
formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
VARIABLE DEPENDIENTE: “Estrategias de aprendizaje”.  
VARIABLE INDEPENDIENTE: “Sexo”. 
VARIABLES DE CONTROL: Emparejamiento en las variables intervinientes correlacionadas con la dependiente y 
posiblemente intervinientes, reduciendo el sesgo en lo posible, según tratamiento estadístico SPSS para muestras 
correlacionadas de medidas repetidas y análisis de componentes principales.  
Esta hipótesis general (para la que trabajaremos a un nivel de confianza del 95 % –p valor menor de 0,05 
para aceptar alterna–) se desglosa en otras tantas que operativizan la medida de las distintas estrategias de aprendi-
zaje como variables dependientes. Son las descritas en el apartado de “Hipótesis” como 4.1, 4.2, 4.3, 4.4, 4.5, 4.6, 4,7, 
4.8, 4.9, 4.10, 4.11, 4.12, 4.13, 4.14, 4.15 y 4.16. Por su extensión, y dado que ya han sido expuestas, aquí nos referi-
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remos a ellas solo a través de su numeración, remitiendo a los datos aparecidos en el anexo 1, en el que se constata 
que tras los pertinentes análisis estadísticos para el contraste de la hipótesis 3, no existen diferencias significativas 
entre los grupos femenino y masculino debidas al tratamiento “Golilandia” llevado a cabo, en virtud de las pruebas 
realizadas con un nivel de confianza del 95%.  
5.1.4 Hipótesis 4 
 
HIPÓTESIS GENERAL 4:  
 “Existen diferencias significativas en el rendimiento académico entre los niños y niñas que han 
formado parte del estudio”. 
VARIABLE DEPENDIENTE: “Rendimiento académico”.  
VARIABLE INDEPENDIENTE: “Sexo”. 
VARIABLES DE CONTROL: Emparejamiento en las variables intervinientes correlacionadas con la 
dependiente y posiblemente intervinientes, reduciendo el sesgo en lo posible, según tratamiento 
estadístico SPSS para muestras correlacionadas de medidas repetidas y análisis de componentes 
principales.  
Planteamos la hipótesis nula y la alternativa de forma general:  
H0 =“No existen diferencias significativas en el rendimiento entre los niños y niñas que han forma-
do parte del estudio”. 
H1 = “Existen diferencias significativas en el rendimiento entre los niños y niñas que han formado 
parte del estudio”. 
Esta hipótesis general (para la que trabajaremos a un nivel de confianza del 95 % –p valor menor 
de 0,05 para aceptar alterna–) se desglosa en otras cuatro que operativizan la medida de la varia-
ble dependiente en función de los instrumentos utilizados para cada una de las subhipótesis plan-
teadas. Iremos realizando y analizando los análisis correspondientes en cada una de las subhipóte-
sis.  
Hipótesis 4.1:  
“Existen diferencias significativas en las calificaciones de final de ciclo en la asignatura de matemá-
ticas entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
Hipótesis 4.2: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de prueba final de curso en 
matemáticas (Comunidad de Madrid 2013) entre los niños y niñas que han formado parte del es-
tudio en el grupo experimental”. 
—133— 
 
  Tras los pertinentes análisis estadísticos para el contraste de las hipótesis 3.1 y 3.2, consta-
tamos que existen diferencias significativas entre los grupos femenino y masculino debidas al tra-
tamiento “Golilandia” llevado a cabo, en virtud de las pruebas realizadas y reflejadas de forma 
extensa en el anexo 1, con un nivel de confianza del 95% en las siguientes variables: 
- Rendimiento matemático (H.4.1), observado en las calificaciones finales de la asignatura 
de matemáticas), produciéndose un efecto a favor del grupo femenino atribuible al trata-
miento “Golilandia”, en virtud del “p” valor en ANOVA de interacción de factores = 0,02.  
 
Gráfico 19. Promedio en la calificación de matemáticas en el boletín de final de curso en los 
grupos masculino y femenino. Según la prueba estadística especificada existen diferencias 
significativas entre los grupos atribuibles al tratamiento, resultando más positivo en el grupo 
femenino 
 
Hipótesis 4.3: “Existen diferencias significativas en las calificaciones de final de ciclo en las asigna-
turas que no son matemáticas entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el 
grupo experimental”. 
 
Hipótesis 4.4: “Existen diferencias significativas en las puntuaciones de razonamiento de TEA-2 
entre los niños y niñas que han formado parte del estudio en el grupo experimental”. 
 
Tras los pertinentes análisis estadísticos para el contraste de las hipótesis 3.3 y 3.4, consta-
tamos que no existen diferencias significativas entre los grupos femenino y masculino debidas al 
tratamiento “Golilandia” llevado a cabo, en virtud de las pruebas realizadas y reflejadas de forma 
extensa en el anexo 1, con un nivel de confianza del 95%. 
































La metodología CAIT tiene el objetivo de favorecer el aprendizaje, y como herramienta esencial 
para que este se produzca, poner a su servicio el uso de las TIC (Barbero y Beltrán, op. cit.); un uso 
inteligente que precisa de un modo de proceder particular que no las convierte en un fin en sí mis-
mo que explorar de forma explícita, en un espacio ad-hoc —por ejemplo en el aula de informática—, 
sino que las lleva a la cotidianidad del aula para incorporar, maximizar, rentabilizar y adaptar sus 
posibilidades a la realidad educativa actual. Esta investigación nunca perdió este objetivo CAIT 
como marco general de actuación y por ello, más allá de los resultados “contantes y sonantes” 
obtenidos, su propia realización y los años dedicados en este empeño en los que estas puestas en 
práctica CAIT han dado como fruto proyectos concretos que aportan su grano de arena en la inno-
vación educativa en la línea apuntada marcan el sentido y son en sí mismos el estímulo que está 
detrás de todo lo realizado. Dicho esto, y cumplido al menos este objetivo de puesta en práctica 
de experiencias CAIT y puesta en funcionamiento de la comunidad “Golilandia” que ya de por sí ha 
merecido la  dedicación, pasamos a concretar las aportaciones que hemos obtenido a partir de los 
datos de esta investigación. Presentamos a continuación las conclusiones extraídas de los resulta-
dos de la investigación realizada. Este punto tiene como referente los problemas de investigación 
planteados, que a su vez han marcado los objetivos planteados al principio de la investigación y 
han constituido la razón de ser de cada una de las hipótesis del trabajo. 
  En primer lugar, analizaremos las conclusiones obtenidas para dar respuesta al primer 
problema de investigación planteado: ¿Puede un programa CAIT mejorar el grado de empleo de 
estrategias de aprendizaje de los alumnos de 6º de Educación Primaria?, que dio origen al obje-
tivo: Comprobar la influencia de la aplicación del programa CAIT “Golilandia” sobre la utilización 
de estrategias de aprendizaje en los estudiantes: 
  Para realizar las conclusiones y discusiones relacionadas con este problema de investiga-
ción nos apoyaremos en los datos obtenidos tanto en la estadística descriptiva como en los resul-
tados arrojados por los contrastes de hipótesis relacionados con la hipótesis 1 (y todas sus subhi-
pótesis), según el procedimiento y herramientas descritas en puntos anteriores. 
  Los análisis descriptivos nos indican que las puntuaciones medias del grupo experimental 
son mayores que las del grupo control en todas las estrategias salvo en el post-test de regulación 
(Cf. tabla n. 15; gráfico n. 48). Es destacable, además, que las mejoras con respecto al pre-test se 
produzcan en mayor grado que en el grupo control en todos los casos salvo la estrategia de regu-
lación. En los análisis por cuartiles confirmamos esta conclusión (Cf. gráficos n. 33 a 47). Así mis-
mo, observamos a través del estudio de las correlaciones más significativas de las variables de-
pendientes de esta hipótesis  (Cf. tabla n. 15), que existe una altísima correlación entre la planifi-
cación y la transferencia (a mejor planificación podemos esperar una mejor transferencia de los 
conocimientos, tal como apunta Beltrán, 2010); igualmente, entre planificación y elaboración y 
entre el pensamiento crítico y la transferencia. Sin embargo, la estrategia que más correlaciona 
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con todas las demás, y además lo hace de un modo más intenso (mayores valores Pearson) es la 
de “motivación”. Esto nos indicaría que, a mayor motivación podemos esperar mayor desarrollo 
del resto de estrategias. Siendo que nuestro tema es el deporte, podríamos decir que, al ser tan 
popular, seguido y aceptado socialmente, establecer un vínculo entre este y el aula es un acierto, 
ya que resulta un potente motivador y pone unas bases adecuadas  a través de la motivación con-
seguida podemos alterar positivamente la influencia del trabajo sobre el resto de estrategias. 
Otros trabajos estudiados de forma minuciosa en los antecedentes de este estudio apuntaban ya 
en esa dirección que las correlaciones de nuestro estudio confirman (Trobat, 2004; Moscoso, 
2006; Eastaway, 2007; Barbero, 2010, 2011, 2015; García, 2015; López, 2015;). Afirmamos esto, 
además, bajo el refrendo de los contrastes de hipótesis que nos permiten afirmar que existen dife-
rencias significativas en motivación, actitud, control emocional y puntuación en estrategias en 
general (Cf. gráficos n. 4,5,6 y 7; tablas n. 44 y 45).  
  Téngase en cuenta una vez más para la pérdida de “miedo” a la innovación propuesta por 
la CAIT (¡es posible sustituir el libro de texto por un periódico infantil adaptando los contenidos 
escolares tipo “Marca” al que hemos llamado “Golilandia”!) con la que parece que hay poco que 
perder y mucho que ganar, ahondar e investigar, como apuntaban también otros estudios anterio-
res CAIT realizados (Real, 2006) y Beltrán (op. cit.), aunque estos se centraban en la Educación 
Secundaria. 
Las preguntas que tienen que ver con las estrategias en el cuestionario de satisfacción del 
grupo experimental nos arrojan algunos datos que pueden ser interesantes. Las número 1 y 10  
que hablan de estrategias de sensibilización, cuentan con una percepción muy positiva sobre las 
aportaciones de Golilandia, especialmente en la 10 donde más del 60 % de alumnos y familias 
valora la influencia sobre la sensibilización como bastante o mucha; por su parte, las 5, 6, 8 que 
hablan sobre elaboración, las 3 y 9 sobre personalización, y la 7 sobre metacognición coinciden en 
presentar la autopercepción en el progreso de cada una de esas estrategias como alta o muy alta 
en más del 50 % de las respuestas (Cf. tablas n. 24 a 43).  
 Estos resultados son coincidentes con los obtenidos en la anterior tesis sobre CAIT y ren-
dimiento (Real, 2006) en la que se concluye (en alumnos de E.S.O.), al respecto del problema de 
investigación relacionado con el incremento cognitivo que no hay diferencias significativas entre 
los grupos control y experimental, si bien es cierto que, como en este caso, los datos reflejan otros 
elementos de análisis a tener en cuenta que apuntan a una valoración positiva del programa. No 
como investigación de Tesis doctoral, pero las experiencias de Bobkina y Vargo (2009) sí que halla-
ron resultados significativos. Por su lado, coinciden en las consideraciones acerca de la idoneidad 
de presentar modelos estratégicos basados en CAIT los estudios de Marques (1996, 2001), Torta-
jada (2005) y las experiencias recogidas por Fundación Encuentro (2004) de Álvarez, Arrieta, claus-
tro Sagrada Familia Valladolid, Gallego, Hernán, Martínez y Pradas, entre otros, todas ellas anali-




   En segundo lugar, analizaremos las conclusiones obtenidas para dar respuesta al segun-
do problema de investigación planteado: ¿Puede un programa CAIT mejorar el rendimiento en 
matemáticas de los alumnos de 6º de Educación Primaria?, que dio origen al objetivo: Compro-
bar la influencia de la aplicación del programa CAIT “Golilandia” sobre la mejora en el rendi-
miento escolar de los estudiantes: 
  Para realizar las conclusiones y discusiones relacionadas con este problema de investiga-
ción nos apoyaremos en los datos obtenidos tanto en la estadística descriptiva como en los resul-
tados arrojados por los contrastes de hipótesis relacionados con la hipótesis 2 (y todas sus subhi-
pótesis), según el procedimiento y herramientas descritas en puntos anteriores. 
A modo de introducción, podemos observar por las respuestas a las preguntas que tienen 
que ver con el rendimiento dentro del cuestionario de satisfacción del grupo experimental (las 
número 2 y 4), que la autopercepción de su progreso académico gracias al programa Golilandia 
que poseen tanto los alumnos como las familias es en más del 50 % positiva o muy positiva (Cf. 
tablas n. 24 a 43).  
 En la prueba de conocimientos matemáticos podemos observar que las puntuaciones me-
dias bajan en ambos grupos (control y experimental) sobremanera desde el pre-test al post-test 
(Cf. gráfico 9). Estimamos que esta prueba, presentada al final de curso ha resultado especialmen-
te diferente a las que suelen ser las pruebas de conocimientos matemáticos que habían realizado 
hasta ese momento. Esto se debe a que la prueba escogida fue la propia de la Comunidad de Ma-
drid de destrezas básicas indispensables, basada más en la lógica que en la aplicación directa de 
reglas adquiridas. Perseguíamos con la elección de esta prueba poder comparar con los resultados 
obtenidos por los niños de la Comunidad de Madrid, siendo que los resultados aparecen mucho 
más bajos.  Bien es cierto que la preparación hacia esta prueba había sido inexistente, a diferencia 
de lo que ocurre en los colegios de la Comunidad de Madrid que los preparan a conciencia, revi-
sando y realizando las pruebas, por ejemplo, de los años anteriores.  
  Es llamativa la correlación existente entre la prueba pre-test y la variable “nota de lengua” 
(Cf. tabla n. 16), lo que nos indica que las puntuaciones altas en esta medición correlacionan en un 
porcentaje muy alto con el éxito en la asignatura de lengua, que a priori podría pensarse muy dis-
tante (de hecho, en el resultado post-test la correlación mayor se da con la variable “TEA-Cálculo”, 
más presumible; Cf. tabla n. 17). Esta consideración del pre-test confirma la idea de que el desa-
rrollo de las estrategias de aprendizaje se deben basar en un amplio concepto de inteligencia que 
no compartimenta de forma estricta entre la dicotomía “lo verbal” frente a “lo matemático”; dicho 
de otro modo: para obtener el éxito en el aprendizaje que buscamos (sea de una asignatura u otra, 
hablando en términos escolares, según está organizado el actual currículo) precisamos cultivar en 
el alumnado el desarrollo de estrategias que activen distintos tipos de inteligencia (Beltrán y Pé-
rez, op. cit.). De igual forma, estas correlaciones nos llevan a confirmar lo que ya el trabajo de sufi-
ciencia investigadora precursor (Barbero, 2010) puso sobre la mesa: la importancia de las estrate-
gias de aprendizaje y su conexión con las destrezas propias de la lectura comprensiva. El secreto 
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de los lectores competentes (Santiuste, 1994) se encuentra en el adecuado desarrollo de estrate-
gias que encuentran un completo paralelismo con aquellas que propone la CAIT. Las estrategias de 
aprendizaje son algo así como un kit básico para la adquisición de la competencia comunica, puer-
ta de entrada obligatoria hacia el camino en el éxito escolar en todas las materias. En virtud de 
estos resultados, por tanto, seguiremos teniendo en cuenta estas apreciaciones para trabajar, por 
muy “matemática” que sea la asignatura este pilar básico en el proceso comunicativo y su vincula-
ción con el éxito escolar. Constatamos, además, este hecho con el que apuntábamos igualmente 
tras el trabajo anterior: cuando son preguntados, los docentes encuentran dos dificultades básicas 
en la formación académica de sus alumnos: las dificultades en la lectura comprensiva (cuyo “défi-
cit” palían desde la asignatura de lengua) y las dificultades en la resolución de problemas matemá-
ticos (cuyo “déficit” palían desde la asignatura de matemáticas). ¿No será que las trabajamos de 
forma aislada y estanca? ¿No será que hay estrategias que conectan ambas y que estamos descui-
dando, no trabajando adecuadamente este aspecto en las clases, o si lo hacemos, nos olvidamos 
de hacerlo de forma motivacional y significativa? ¿Por qué solemos trabajar desde el “déficit”? 
Una asignatura que intenta fomentar la inteligencia matemática no puede olvidar la lingüística y 
ambas, hablando en términos CAIT, precisan procesos muy parecidos dentro del proceso de 
aprendizaje que incluyen muchos otros tipos de inteligencia (Beltrán, op. cit., 2010, 2014; Gardner, 
1983, 1993, 1998, 1999, 2005, 2011; Sternberg, 1985, 1993, 1996, 1997, 2002).  
  A juzgar por el análisis de cuartiles (Cf. gráficos n. 20 a 32), observamos que en el grupo 
experimental se amplía notablemente el porcentaje de alumnos que tienen nota por encima de la 
media con respecto al control. Por otro lado, asumida y comprobada la homogeneidad de los re-
sultados en ambos grupos en el pre-test, y teniendo en cuenta los aceptables valores del tamaño 
del efecto que nos brindan la prueba final y la nota final en la asignatura de matemáticas (Cf. tabla 
16), observamos que no hay diferencias significativas en el rendimiento de ambos grupos (Cf. grá-
fico n. 9).  
  En el resto de asignaturas (hipótesis 2.3), nótese cómo, en general, las correlaciones más 
altas se establecen con las calificaciones del curso; es decir, que “el que va bien” en alguna mate-
ria en particular, “va bien” generalmente en todas, y al contrario (Cf. tabla n. 16). Siguiendo con las 
correlaciones en este sentido, podemos decir que ese “ir bien” correlaciona en un mayor grado 
con las puntuaciones obtenidas en razonamiento del TEA, algo que confirma algo esperable: los 
sujetos que mayor éxito obtienen son aquellos con mayor capacidad de razonamiento (Cf. tabla n. 
17). 
  Entrando en el análisis comparativo entre los grupos experimental y control, podemos 
decir que hay mejoras significativas en el grupo experimental con respecto al control según los 
datos que arrojan los análisis de contraste de hipótesis en las siguientes asignaturas: inglés, cono-
cimiento del medio, educación artística, religión y las notas generales del curso (Cf. gráficos n. 10 a 
14). En todas estas asignaturas las estrategias que aparecen como significativamente diferentes 
entregrupos en la hipótesis anterior juegan un papel especialmente importante: motivación, acti-
tud y control emocional, lo cual da idea de la cohesión y coherencia de los resultados. Es destaca-
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ble el hecho de que el incremento en las puntuaciones post-test del grupo experimental con res-
pecto a las pre-test en todos los ítems de razonamiento medidos por el TEA-2 sean mayores en el 
grupo experimental, y que sean mayores en todas, menos en el de cálculo (Cf. gráficos n. 15 a 18). 
  Estamos pues, ante un programa que nos aporta datos positivos contrastados para el gru-
po que lo ha desarrollado en las asignaturas mencionadas, lo cual ya puede quitar bastantes mie-
dos a los profesores que se atrevan a introducir cambios importantes en la metodología de clase 
como los que propone la CAIT, en la línea de lo apuntado por otros estudios como los de Real 
(2006) o Valverde (2006).  
  En tercer lugar, analizaremos las conclusiones obtenidas para dar respuesta al tercer 
problema de investigación planteado: ¿Influye el sexo de los alumnos de 6º de Educación Prima-
ria en el resultado de los resultados obtenidos en un programa CAIT que tiene como tema princi-
pal el deporte?, que dio origen al objetivo: Comprobar la influencia de la aplicación del progra-
ma CAIT “Golilandia” en las diferencias obtenidas en la utilización de estrategias y rendimiento 
escolar entre niños y niñas: 
  Para realizar las conclusiones y discusiones relacionadas con este problema de investiga-
ción nos apoyaremos en los datos obtenidos tanto en la estadística descriptiva como en los resul-
tados arrojados por los contrastes de hipótesis relacionados con las hipótesis 3 y 4 (y todas sus 
subhipótesis), según el procedimiento y herramientas descritas en puntos anteriores. 
  Ya desde la investigación precedente a la presente se tuvo en cuenta la consideración de 
un tema que pudiera ser vehicular para la aplicación CAIT, y para ello era necesario que concitara 
la máxima aceptación dentro de varios grupos-clase por parte del alumnado. Desde ese punto de 
vista, entendemos el deporte como ese tema que puede atraer la motivación de un gran número 
de personas de forma unánime. Tuvimos en cuenta que no se abordara solo un deporte, sino que 
el programa pudiera dar pie al tratamiento de varios, para lo cual, los alumnos fueron consultados 
previamente, de tal forma que los aquellos más solicitados fueron los que finalmente formaron 
parte de la planificación a priori de nuestra propuesta de aprendizaje. Resultó ser algo que com-
probamos que atrajo indistintamente desde el principio a niños y niñas (avalado, además por lo 
esperable tras analizar los rigurosos estudios de Trobat (2004) y Moscoso (2006); pero a través de 
la comprobación empírica de los datos que arroja la investigación queremos observar si hay dife-
rencias en los distintos resultados por el factor sexo.  
Sobre la utilización de estrategias según sexo (hipótesis 3) 
  Encontramos en las tablas descriptivas (Cf. gráficos n. 19 y 20; tablas n. 34 a 43) datos so-
bre las niñas que —posiblemente otra vez en contra de lo que pudiera esperarse— muestran ma-
yor porcentaje de satisfacción y/o autopercepción de utilidad en el aprendizaje de herramientas 
muestran con la puesta en práctica del programa Golilandia.  Sin haber una gran diferencia, ya que 
los niños también lo hacen, valoran positivamente en un más alto porcentaje que ellos, dando una 
puntuación generalmente mayor en los apartados de “bastante” o “mucho” en referencia a todas 
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las cuestiones que se plantean, excepto una —cuyo caso comentamos a continuación—. Como 
muestra, la que se da en mayor proporción es la referente a “el programa te ha ayudado a moti-
varte…” donde hasta el 75,6% de la muestra experimental femenina valora positiva o muy positi-
vamente la participación en el programa. Cierto es, no obstante, que son los niños los que, en la 
última pregunta, y solo aquí, manifiestan en un ligero mayor porcentaje que repetirían la expe-
riencia “bastante” o “mucho” (57,1 % frente al 56,7 del femenino).  
El contraste de hipótesis nos refrenda que no hay diferencias estadísticamente significati-
vas debidas a la variable “sexo” (Cf. tablas n. 49 y 50). 
Sobre el rendimiento según sexo (hipótesis 4) 
  Al observar los datos descriptivos apreciamos que la nota media final en las asignaturas de 
sexto  es  mayor  en  el  grupo femenino que en  el  masculino,  igual que ocurre  tomando la asig-
natura de matemáticas de forma aislada. Este resultado no era así en el pre-test, en el que el gru-
po de las niñas tenía peores notas que el de los niños, lo que indica una progresión mejor en  el  
grupo  femenino.  El  grupo  masculino  tiene  mejores  resultados,  sin  embargo,  en  las pruebas 
de conocimientos matemáticos, tanto la pre-test como la post-test, lo contrario de lo que ocurre 
en el resto de asignaturas no matemáticas, en las que la prevalencia de las notas medias de las 
niñas sobre la de los niños es la norma sin excepción (Cf. gráficos n. 21 a 23).  
  De todos los contrastes de hipótesis realizados, solo hay uno que evidencia diferencias. 
Nos indica no solo que las niñas participan en el programa Golilandia, sino que obtienen una mejo-
ra en su rendimiento significativamente mejor con él que el grupo de los niños (Cf. gráfico n. 19). 
Por otro lado, de forma paralela, las mediciones efectuadas con las pruebas TEA (Cf. tabla n. 53) 
manifiestan que el grupo masculino obtiene mejores resultados post-test, tanto en la puntuación 
general de todas las pruebas como en todas las parciales excepto razonamiento abstracto, obser-
vándose, además, una progresión mayor en todas las pruebas en el  grupo masculino, lo cual da 
cuenta del efecto positivo del programa también en los niños, aunque el resto de contrastes de 
hipótesis realizados no evidencian diferencias entre los grupos debidas a la variable “sexo” (Cf. 
tablas n. 51 y 52), siendo esta afirmación refutada además de por el análisis factorial ANOVA, por 
las distintas pruebas alternativas T —con la única salvedad de la estrategia de elaboración, que si 
bien no muestra diferencias en el análisis factorial, sí lo hace en la prueba T para grupos correla-
cionados; al estar esta estrategia sobre todo correlacionada con altas puntuaciones en  motivación 
(Pearson = 0,71), esta diferencia radica en que es precisamente esta estrategia en la que las niñas 
destacan sobre los niños con mayor diferencia según las mediciones del estudio, pero tengamos 
presente, en cualquier caso, que prevalece el hecho de que estas diferencias debidas al factor sexo 
no sean significativas en virtud de la prueba con mayor potencia, ANOVA—.  
  En cualquier caso, estos datos nos indican, tanto en esta hipótesis 4, como en la 3, que el 
deporte y su aplicación didáctica en la escuela no es solo cosa de chicos. La estadística descriptiva 
así lo confirma. Los datos que se nos muestra en las tablas referentes a esta hipótesis (Cf. tabla 19) 
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indican que en las medias de las puntuaciones obtenidas en las distintas estrategias medidas por 
el CEA son las niñas las que experimentan una mayor progresión, esto es, en aquellas estrategias 
que parten con puntuación más baja que el grupo masculino, son capaces de superarles en la ma-
yoría de ocasiones, o al menos, acercarse hasta prácticamente igualar la puntuación masculina en 
aquellos casos en que no consigue superarla, siendo casos paradigmáticos en este sentido las va-
riables “actitud” en donde la progresión de las niñas es muy destacable, así como “motivación”, 
ítem en el que alcanzan medias superiores a los chicos. Estos datos son refutados por el análisis de 
cuartiles que muestran gráficamente la similitud de ambos desarrollos estratégicos (masculino y 
femenino) en términos de medidas de tendencia central (Cf. gráficos 49 a 77).  
  El sexo de los estudiantes, por tanto, también en cuestiones relativas a estrategias no ha 
representado un factor determinante para hallar diferencias entre los grupos masculino y feme-
nino que han participado en el programa, lo que nos anima a proponerlo —siguiendo los pasos y 
criterios escrupulosos con que ha sido diseñado— sin miedo a fomentar posturas no favorecedo-
ras del respeto entre sexos o solo pensando en alguno de ellos, y siempre, aprovechando de esta 
manera el “tirón” de un tema motivador tan potente y universal como es el deporte, máxime 
cuando se encuentra en la realidad diaria y cotidiana gracias al efecto de los mass media, hecho 
que representa una oportunidad que no podemos dejar pasar para dirigir ese foco —incluso si 
fuera necesario transformándolo, pero siempre partiendo de ese altavoz— hacia nuestros objeti-
vos educativos. En general estos resultados nos llevan a desmitificar que la  influencia  del  sexo  
pueda ser  determinante  para  un  mejor  o  peor  desarrollo  y participación en un programa lla-
mado “Golilandia”, al menos, por lo que los datos en esta hipótesis nos arrojan, en lo que a rendi-




 Sin duda creemos que la repercusión del programa CAIT hubiera sido mayor si la interven-
ción hubiera gozado de más número de horas. Esto es claro, y lo entendemos como factor deter-
minante para que la intensidad de aplicación hubiera podido arrojar aún más datos concluyentes 
acerca de la significación en los distintos contrastes de hipótesis sobre la influencia del programa. 
Entendemos, no obstante, que las expectativas planteadas por la investigación han sido amplia-
mente cumplidas, no solo por la importancia de los datos empíricos expuestos que han avalado la 
metodología CAIT puesta en marcha, sino por el propio hecho que supone haber intervenido en 
cuatro aulas diferentes, con el beneplácito y la colaboración de tantos docentes y directivos impli-
cados, lo cual ya ha abierto un horizonte que era impensable hace unos años cuando este progra-
ma nacía. El número de horas que nos han permitido estaba al límite de lo que sus propias pro-
gramaciones les permitía. Entendemos que gracias al paso fundamental que supone esta Tesis y a 
lo observado en ella, las posibilidades de dedicación en los nuevos programas que puedan imple-
mentarse van a ser mucho mayores, tal y como apuntaremos con mayor concreción en el apartado 
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de prospectiva. Así lo avala el hecho de que lo extraído en esta Tesis refuten los datos obtenidos 
por Trobat (2004) y Moscoso (2006)  en la línea de considerar el deporte un fenómeno sociológi-
camente poderoso que puede —y en la medida en que supone no desaprovechar una oportuni-
dad— debe ser insertado en los currículums para obtener “rédito” educativo. Manos a la obra 
pues. Valga este trabajo para mostrar que hay todo un camino que ya se ha empezado, que ya no 




De forma más extensa se relata en la primera parte de esta Tesis el origen de la investigación. Se 
especifican los antecedentes de este programa, que se encuentran en el trabajo de Suficiencia 
Investigadora que propuso un programa CAIT para la lectura comprensiva de textos bíblicos. Ha-
biendo obtenido entonces la máxima calificación, las aportaciones del tribunal consistieron en el 
ánimo de utilizar el mismo procedimiento y metodología similar empleada para la defensa de la 
Suficiencia Investigadora, pero tratando de crear un diseño de intervención que pudiera aplicarse 
de una forma más extensa, y a ser posible, que pudiera hacer “frente” a los miedos con que mu-
chos alumnos se enfrentan a asignaturas  nucleares y que pudiera llevarse a cabo a través de una 
temática motivante para la gran mayoría. No importaba lo que se tardara en dar con el enfoque 
necesario, pero merecía la pena dedicar los próximos años a realizar ese programa y aplicarlo du-
rante al menos un curso académico completo. El reto era ambicioso, pero ya entonces el tribunal 
me conminó a invertir tiempo y años si fuera posible si quería sacar el máximo partido a mi traba-
jo, siendo además que pudiera servirme de pleno a mí y a otros profesores para las clases de Edu-
cación Primaria. Apoyado por las recomendaciones efectuadas por el tribunal evaluador de la an-
terior investigación CAIT, este programa asumió contenidos relacionados con una asignatura bási-
ca en la Educación Primaria como es la de matemáticas (y a veces “temida”), tomando como ele-
mento vertebrador de la motivación el deporte y dando pie a una adaptación de las sesiones CAIT 
(como punto de partida para la puesta en práctica, aunque luego se pudieran ir adaptando) a esta 
realidad.  
  El proyecto Golilandia pretende ser algo más que una puntual investigación con un objeti-
vo: obtener una Tesis doctoral. Se trata, además, de una realidad educativa con años de bagaje 
que, en su evolución y crecimiento natural ha encontrado en esta Tesis Doctoral un punto de apo-
yo para su avance. Es un proyecto educativo a largo plazo al cual, entendemos, esta Tesis Doctoral 
otorga mayor solidez y, en la línea de la mejora constante, apunta de igual forma hacia dónde 
puede dirigirse el mismo, a tenor de los datos extraídos. El proyecto Golilandia pretende unir dos 
realidades: la de la investigación universitaria y la del aula en Educación Primaria, y la CAIT es una 
metodología  que lo permite de forma privilegiada. 
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  La ciencia aplicada a la educación, y en su nombre, la investigación realizada en esta Tesis, 
deben ser herramientas que aporten vitalidad a todos los actores de la comunidad educativa que 
permanezcan en el tiempo, que abra nuevos caminos y horizontes. Desde esa convicción, enten-
demos que esta Tesis no hace sino abrir nuevos caminos hacia la investigación CAIT en Primaria, 
un terreno que consideramos especialmente fecundo y en el que todo el trabajo previo tiene mu-
cho que aportar. El ya de por sí original tema nos dio bastante margen de actuación en el aula, 
pero a partir de la publicación de esta Tesis se abren nuevas líneas de investigación que podrían 
ser las siguientes: 
 CAIT e inclusión: observamos que uno de los puntos fuertes de la aplicación, más allá de 
los datos empíricos, ha sido la apreciación de familias y niños con algún tipo de dificultad. 
Ellos han sido los que de forma prioritaria han explicitado los beneficios del programa y so-
licitado su continuidad. Ello nos hace pensar en la posibilidad de ahondar en la línea inclu-
siva que abrió la Tesis de Valverde (2006) y estudiar la posible influencia de un programa 
Golilandia, no ya sobre el rendimiento general de un grupo completo en una asignatura 
importante como es matemáticas (algo que hemos comenzado a hacer con esta Tesis), 
sino también el grado de mejora personal de determinados individuos que posean distin-
tas dificultades de aprendizaje. Las vertientes de análisis serían dos: análisis pormenoriza-
do según sea cada una de esas dificultades y el grado de avance que realizan tras la im-
plementación CAIT.  
 
 CAIT como herramienta de conexión: La participación en el proyecto Scholas Ocurrentes y 
la incursión en el mismo (como parte del trabajo asumido también desde el Claustro del 
Centro Universitario “Sagrada Familia” adscrito a la Universidad de Jaénse) se convierte en 
una triple oportunidad:  
• Para establecer acuerdos de investigación con otras universidades, centros 
educativos e instituciones. 
 
• Para que el programa CAIT pueda ser una herramienta de conexión entre cen-
tros y alumnado de distintas partes del mundo.  
 
• Las investigaciones CAIT ahora pueden gozar de mayor número de oportunida-
des para desarrollarse en más aulas y, sobre todo, hacerlo con un mayor núme-
ro de horas, lo cual puede hacer pensar en una mayor intensidad, y por tanto, 




 CAIT y aprendizaje: ahondar en las causas que pueden llevar a que la aplicación de la me-
todología CAIT pueda resultar un factor decisivo de mejora en el alumnado no solo en el 
aspecto motivacional, sino también en el de rendimiento. Después del análisis de los resul-
tados de esta Tesis, observamos que se hace fundamental la aplicación con mayor número 
de horas. 
 
Los nuevos frentes abiertos, pues, caminarán guiados por los siguientes objetivos principales: 
 Ahondar en la implementación CAIT como herramienta de inclusión en el aula. 
 Mejorar el programa CAIT “Golilandia” como herramienta de mejora del rendimiento con ma-
yor número de horas de implementación (buscando, en la medida en que los centros nos lo 
permitan, que sea aplicado desde más de una asignatura) y por tanto de incidencia real mayor 
en el alumnado. 
 Profundizar en la difusión de la metodología CAIT como herramienta de conexión entre es-
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ANEXO 1: Datos estadísticos del estudio 
 









































































































   

















































































































































65.11 75 75 99 0 847.90 29.11 53.63 60 55 99 0 934.33 
30.5




























PRE-TEST 60.77 80 70 99 0 916.26 30.27 49.05 35 
47.5





















































































































































































































































   











































































62.40 80 70 99 0 840.20 28.98 50.15 50 50 99 0 920.41 
30.3






























































52.49 55 55 99 0 999.61 31.61 43.36 50 40 99 0 803.93 
28.3






























































76.67 82 79 97 0 237.09 15.39 70.04 84 74 93 0 354.40 
18.8






























57.34 65 59 84 0 220.16 14.83 53.43 59 56 85 0 264.02 
16.2
4 X X 
0.25 

























73.15 83 76 107 0 296.87 17.23 67.36 81 69 102 0 407.99 
20.1




























































62.28 85 65 99 0 909.95 30.16 52.12 70 55 99 0 835.92 
28.9























































































































































































































































































































































































































































































































   
   
   
   













































































































La prueba fue realizada por una muestra de 54.751 estudiantes de 6º de Educación Primaria pertenecientes a todos los centros educativos 
de Educación Primaria de la Comunidad de Madrid. Los datos que la Comunidad de Madrid ha publicado son los siguientes: 
Nota media: 7,01 












































































































   

































































































































































































































   






































































































































































































































































































































































































   

















































































































































Tabla 16: Análisis descriptivo de las variables de estudio: pruebas de rendimiento académico para hipótesis 2 
 









































































































   













































































42.95 10 40 96 1 764.09 27.64 38.09 55 35 99 0 570.47 
23.8

































49.63 30 50 97 4 840.60 28.99 48.62 11 50 99 1 833.93 
28.8











































































































































































   













































































49.30 65 55 97 1 871.16 29.51 45.82 55 45 99 1 797.16 
28.2

























Tabla 17: Análisis descriptivo de las variables de estudio: pruebas de razonamiento TEA-2 
para hipótesis 2 
PRUEBA PARA SATISFACCIÓN DE ALUMNOS Y FAMILIAS CON PROGRAMA GOLILANDIA PARA HIPÓTESIS 2  
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Tabla 18: Análisis descriptivo de las variables de estudio: prueba de satisfacción de alumnos y fami-
lias con programa Golilandia para hipótesis 2 
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POST-TEST 64 0 70 99 0 1020.20 31.94 70.35 96 
77.5












































71.31 75 75 99 0 582.13 24.12 58.50 30 65 99 0 1063.76 
32.6










































































PRE-TEST 45.55 60 35 99 0 1167.08 34.16 44.54 70 
42.5


























PRE-TEST 59.49 90 65 99 0 1001.88 31.65 56.72 10 
67.5










POST-TEST 58.31 90 70 99 0 1105.84 33.25 60.67 80 
72.5



















63.08 85 70 99 0 884.74 29.74 61.67 65 65 98 0 810.31 
28.4








































































































































































































































53.88 55 55 99 0 1002.19 31.65 51.02 65 60 97 0 1014.77 
31.8






















PRE-TEST 44.94 40 
44.9










POST-TEST 39.49 15 30 95 0 1061.46 32.58 46.33 15 
47.5












































































74.22 82 79 107 0 315.01 17.74 72 83 74 90 0 281.51 
16.7





TOTAL EST.  
PERSONALIZACIÓN 
POST-TEST 










































63.63 90 65 99 0 904.52 30.07 60.85 85 65 99 0 931.86 
30.5





















Tabla 19: Análisis descriptivo de las variables de estudio: pruebas de estrategias de apren-
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Tabla 20: Análisis descriptivo de las variables de estudio: prueba para satisfacción con pro-





































































































































































































































































































































































































































X 0 / 0.50 




















































































X 0 / 0.50 





8.63 10 10 10 5 3.30 1.81 8.63 10 10 10 4 3.44 1.85 X X 
0 / 
0.50 X 






















8.11 10 8.25 10 4.38 2.65 1.62 8.23 8.25 8.25 10 4.50 1.95 
1.3































































































































































































































































































































Tabla 23: Análisis descriptivo de las variables de estudio: pruebas de razonamiento TEA-2 













ANÁLISIS DE CUARTILES 
 
 
Conocimientos matemáticos:  
 
Gráfico 20. Análisis de cuartiles de la muestra en la prueba general de conocimientos mate-
máticos según tratamiento  
 
Calificaciones en la asignatura de matemáticas (Pre-test, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
  
Gráfico 21. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de ma-







Calificaciones medias obtenidas en cada curso académico (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
Gráfico 22. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones globales de cada curso 
académico según tratamiento 
 
Calificaciones en la asignatura de lengua (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
  
Gráfico 23. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de len-







Calificaciones en la asignatura de inglés (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
  
Gráfico 24. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de in-
glés según tratamiento 
 
 
Calificaciones en la asignatura de Educación Física (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
  
Gráfico 25. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de Edu-







Calificaciones en la asignatura de Educación Artística (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
  
Gráfico 26. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de Edu-
cación Artística según tratamiento 
 
Calificaciones en la asignatura de Conocimiento del Medio (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
  
Gráfico 27. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de Co-








Calificaciones en la asignatura de Religión (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
  
Gráfico 28.  Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de Reli-
gión según tratamiento 
 
 
Razonamiento verbal (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  








Razonamiento abstracto (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  
Gráfico 30. Análisis de cuartiles de la muestra en razonamiento abstracto TEA-2 según tra-
tamiento 
 
Razonamiento en cálculo (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  









Razonamiento general (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  




Estrategia de motivación (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  







Estrategia de actitud (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  
Gráfico 34. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategia de actitud según tratamiento 
 
Estrategia de control emocional (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  









Estrategia de elaboración (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  
Gráfico 36. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategia de elaboración según tratamien-
to 
 
Estrategia de organización (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  








Estrategia de selección (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  
Gráfico 38. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategia de selección según tratamiento 
 
 
Estrategia de transferencia (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 









Estrategia de pensamiento crítico y creativo (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  
Gráfico 40. Análisis de cuartiles de la muestra en pensamiento crítico y creativo de motiva-
ción según tratamiento 
 
Estrategia de recuperación (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  









Estrategia de planificación-evaluación (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  
Gráfico 42. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategia de planificación-evaluación se-
gún tratamiento 
 
Estrategia de regulación (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  








General de estrategias de sensibilización (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  
Gráfico 44. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategias de sensibilización según tra-
tamiento 
 
General de estrategias de elaboración (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
 








General de estrategias de personalización (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  
Gráfico 46. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategias de personalización según tra-
tamiento 
 
General de estrategias de metacognición (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
  









General de todas las estrategias (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
Gráfico 48. Análisis de cuartiles de la muestra en general de estrategias según tratamiento  
 
Conocimientos matemáticos:  
 
Gráfico 49. Análisis de cuartiles de la muestra en la prueba general de conocimientos mate-








Calificaciones en la asignatura de matemáticas (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
Gráfico 50. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de ma-
temáticas según sexo 
 
 
Calificaciones medias obtenidas en cada curso académico (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 








Calificaciones en la asignatura de lengua (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
 
Gráfico 52. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de len-
gua según sexo 
 
 
Calificaciones en la asignatura de inglés (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
Gráfico 53. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de in-





Calificaciones en la asignatura de Educación Física (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
Gráfico 54. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de edu-
cación física según sexo 
 
 
Calificaciones en la asignatura de Educación Artística (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
Gráfico 55. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de edu-







Calificaciones en la asignatura de Conocimiento del Medio (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
Gráfico 56. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de co-




Calificaciones en la asignatura de Religión (Pretest, 5º E.P., Post-test, 6º E.P.): 
 
Gráfico 57. Análisis de cuartiles de la muestra en las calificaciones de la asignatura de reli-






Razonamiento verbal (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
Gráfico 58. Análisis de cuartiles de la muestra en razonamiento verbal TEA-2 según sexo 
 
 
Razonamiento abstracto (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 








Razonamiento en cálculo (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 




Razonamiento general (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 







Estrategia de motivación (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 




Estrategia de actitud (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 







Estrategia de control emocional (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 





Estrategia de elaboración (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 






Estrategia de organización (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
Gráfico 66. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategia de organización según sexo 
 
 
Estrategia de selección (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 








Estrategia de transferencia (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
Gráfico 68. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategia de transferencia según sexo 
 
 
Estrategia de pensamiento crítico y creativo (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 








Estrategia de recuperación (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
Gráfico 70. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategia de recuperación según sexo 
 
 
Estrategia de planificación-evaluación (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 








Estrategia de regulación (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
Gráfico 72. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategia de regulación según sexo 
 
 
General de estrategias de sensibilización (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 








General de estrategias de elaboración (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
Gráfico 74. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategias de elaboración según sexo 
 
 
General de estrategias de personalización (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 








General de estrategias de metacognición (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 
Gráfico 76. Análisis de cuartiles de la muestra en estrategias de metacognición según sexo 
 
 
General de todas las estrategias (pretest al comienzo y post-test al fin del curso académico): 
 







¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a moti-
varte hacia la asignatura 
de matemáticas?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 7 (10,8 %) 4 (6,2 %) 
POCO 4 (6,2 %) 7 (10,8 %) 
ALGO  21 (32,3 %) 21 (32,3 %) 
BASTANTE 25 (38,5 %) 26 (40 %) 
MUCHO 8 (12,3 %) 7 (10,8 %) 
Total 65 65 
Tabla 24: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 1 sobre autopercepción de mo-
tivación hacia la asignatura de matemáticas debido al desarrollo del programa por parte de 
alumnos y familias  
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a en-
tender los conceptos 
matemáticos del curso?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 2 (3,1 %) 2 (3,1 %) 
POCO 15 (23,1 %) 8 (12,3 %) 
ALGO  12 (18,5 %) 22 (33,8 %) 
BASTANTE 22 (33,8 %) 26 (40 %) 
MUCHO 14 (21,5 %) 7 (10,8 %) 
Total 65 65 
Tabla 25: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 2 sobre autopercepción de la 
asimilación de conceptos por parte de alumnos y familias.  
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a rela-
cionar tu vida cotidiana 
con las matemáticas?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 3 (4,6 %) 3 (4.6 %) 
POCO 5 (7,7 %) 5 (7,7 %) 
ALGO  25 (38,5 %) 26 (40 %) 
BASTANTE 17 (26,2 %) 19 (29,2 %) 
MUCHO 15 (23,1 %) 12 (18,5 %) 
Total 65 65 
Tabla 26: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 3 sobre autopercepción de rela-




¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a ob-
tener mejores resultados 
en los exámenes de ma-
temáticas?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 6 (9,2 %) 6 (9,2 %) 
POCO 14 (21,5 %) 11 (16,9 %) 
ALGO  14 (21,5 %) 18 (27,7 %) 
BASTANTE 15 (23,1 %) 22 (33,8 %) 
MUCHO 16 (24,6 %) 8 (12,3 %) 
Total 65 65 
Tabla 27: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 4 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre los resultados académicos por parte de alumnos y familias.  
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a tra-
bajar en grupo?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 1 (1,5 %) 2 (3,1 %) 
POCO 3 (4,6 %) 3 (4,6 %) 
ALGO  11 (16,9 %) 15 (23,1 %) 
BASTANTE 19 (29,2 %) 24 (36,9 %) 
MUCHO 31 (47,7 %) 21 (32,3 %) 
Total 65 65 
Tabla 28: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 5 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre el trabajo en grupo por parte de alumnos y familias. 
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado apren-
der a hacer esquemas y 
resúmenes?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 6 (9,2 %) 4 (6,2 %) 
POCO 10 (15,4 %) 9 (13,8 %) 
ALGO  14 (21,5 %) 21 (32,3 %) 
BASTANTE 22 (33,8 %) 20 (30,8 %) 
MUCHO 13 (20 %) 11 (16,9 %) 
Total 65 65 
Tabla 29: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 6 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre la organización personal de la información por parte de alum-




¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a eva-
luar tu propio trabajo?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 5 (7,7 %) 5 (7,7 %) 
POCO 5 (7,7 %) 5 (7,7 %) 
ALGO  11 (16,9 %) 21 (32,3 %) 
BASTANTE 30 (46,2 %) 22 (33,8 %) 
MUCHO 14 (21,5 %) 12 (18,5 %) 
Total 65 65 
Tabla 30: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 7 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre la metacognición por parte de alumnos y familias. 
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a utili-
zar mejor las nuevas 
tecnologías?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 6 (9,2 %) 7 (10,8 %) 
POCO 5 (7,7 %) 2 (3,1 %) 
ALGO  19 (29,2 %) 18 (27,7 %) 
BASTANTE 17 (26,2 %) 20 (30,8 %) 
MUCHO 18 (27,7 %) 18 (27,7 %) 
Total 65 65 
Tabla 31: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 8 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre el uso de las TAC por parte de alumnos y familias. 
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a apli-
car los valores del depor-
te a tu estudio?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 7 (10,8 %) 4 (6,2 %) 
POCO 5 (7,7 %) 10 (15,4 %) 
ALGO  15 (23,1 %) 18 (27,7 %) 
BASTANTE 21 (32,3 %) 18 (27,7) 
MUCHO 17 (26,2 %) 15 (23,1)  
Total 65 65 
Tabla 32: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 9 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre la aplicación de los valores del deporte al estudio personal 




¿Participarías en una 
propuesta similar si la 
hubiera el próximo curso 
escolar?   
 GRUPO 
ALUMNADO  FAMILIAS 
NADA 10 (15,4 %) 6 (9,2 %) 
POCO 9 (13,8 %) 3 (4,6 %) 
ALGO  9 (13,8 %) 12 (18,5 %) 
BASTANTE 15 (23,1 %) 22 (33,8 %) 
MUCHO 22 (33,8 %) 22 (33,8 %) 
Total 65 65 
Tabla 33: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 10 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre la posible participación en otra posible edición por parte de 
alumnos y familias.  
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a moti-
varte hacia la asignatura 
de matemáticas?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 3 (10,7 %) 4 (10,8 %) 
POCO 3 (10,7 %) 1 (2,7 %) 
ALGO  3 (10,7 %) 11 (29,7 %) 
BASTANTE 8 (28,6 %) 17 (45,9 %) 
MUCHO 4 (14,3 %) 4 (10,8 %) 
Total 28 37 
Tabla 34: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 1 sobre autopercepción de mo-
tivación hacia la asignatura de matemáticas debido al desarrollo del programa según sexo.  
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a en-
tender los conceptos 
matemáticos del curso?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 1 (3,6 %) 1 (2,7 %) 
POCO 7 (25 %) 8 (21,6 %) 
ALGO  7 (25 %) 5 (13,5 %) 
BASTANTE 10 (35,7 %) 12 (32,4 %) 
MUCHO 3 (10,7 %) 11 (29,7 %) 
Total 28 37 
Tabla 35: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 2 sobre autopercepción de la 





¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a rela-
cionar tu vida cotidiana 
con las matemáticas?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 0 (0 %) 3 (8,1 %) 
POCO 3 (10,7 %) 2 (5,4 %) 
ALGO  11 (39,3 %) 14 (37,8 %) 
BASTANTE 7 (25 %) 10 (27 %) 
MUCHO 7 (25 %) 8 (21,6 %) 
Total 28 37 
Tabla 36: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 3 sobre autopercepción de rela-
ción entre el programa Golilandia y la vida cotidiana según sexo.  
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a ob-
tener mejores resultados 
en los exámenes de ma-
temáticas?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 4 (14,3 %) 2 (5,4 %) 
POCO 8 (28,6 %) 6 (16,2 %) 
ALGO  3 (10,7 %) 11 (29,7 %) 
BASTANTE 10 (35,7 %) 5 (13,5 %) 
MUCHO 3 (10,7 %) 13 (35,1 %) 
Total 28 37 
Tabla 37: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 4 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre los resultados académicos según sexo.  
 
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a tra-
bajar en grupo?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 0 (0 %) 1 (2,7 %) 
POCO 2 (7,1 %) 1 (2,7 %) 
ALGO  8 (28,6 %) 8 (21,6 %) 
BASTANTE 7 (25 %) 12 (32,4 %) 
MUCHO 11 (39,3 %) 20 (54,1 %) 
Total 28 37 
Tabla 38: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 5 sobre autopercepción de la 





¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado apren-
der a hacer esquemas y 
resúmenes?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 4 (14,3 %) 2 (5,4 %) 
POCO 7 (25 %) 3 (8,1 %) 
ALGO  6 (21,4 %) 8 (21,6 %) 
BASTANTE 6 (21,4 %) 16 (43,2 %) 
MUCHO 5 (17,9 %) 8 (21,6 %) 
Total 28 37 
Tabla 39: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 6 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre la organización personal de la información según sexo. 
  
 
¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a eva-
luar tu propio trabajo?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 3 (10,7 %) 2 (5,4 %) 
POCO 3 (10,7 %) 2 (5,4 %) 
ALGO  7 (25 %) 4 (10,8 %) 
BASTANTE 10 (35,7 %) 20 (54,1 %) 
MUCHO 5 (17,9 %) 9 (24,3 %) 
Total 28 37 
Tabla 40: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 7 sobre autopercepción de la 




¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a utili-
zar mejor las nuevas 
tecnologías?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 3 (10,7 %) 3 (8,1 %) 
POCO 3 (10,7 %) 2 (5,4 %) 
ALGO  8 (28,6 %) 11 (29,7 %) 
BASTANTE 6 (21,4 %) 11 (29,7 %) 
MUCHO 8 (28,6 %) 10 (27 %) 
Total 28 37 
Tabla 41: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 8 sobre autopercepción de la 




¿Piensas que la plata-
forma y trabajos Golilan-
dia te ha ayudado a apli-
car los valores del depor-
te a tu estudio?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 4 (14,3 %) 3 (8,1 %) 
POCO 4 (14,3 %) 1 (2,7 %) 
ALGO  5 (17,9 %) 10 (27 %) 
BASTANTE 6 (21,4 %) 11 (29,7 %) 
MUCHO 10 (35,7 %) 12 (32,4 %) 
Total 28 37 
Tabla 42: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 9 sobre autopercepción de la 
influencia de Golilandia sobre la aplicación de los valores del deporte al estudio personal 
según sexo. 
 
¿Participarías en una 
propuesta similar si la 
hubiera el próximo curso 
escolar?   
 GRUPO 
MASCULINO FEMENINO 
NADA 6 (21,4 %) 4 (10,8 %) 
POCO 2 (7,1 %) 7 (18,9 %) 
ALGO  4 (14,3 %) 5 (13,5 %) 
BASTANTE 6 (21,4 %) 9 (24,3 %) 
MUCHO 10 (35,7 %) 12 (32,4 %) 
Total 28 37 
Tabla 43: Frecuencias del cuestionario de satisfacción: ítem 10 sobre autopercepción de la 















TO CAIT. CONTRASTE DE 
HIPÓTESIS 1. INFLUENCIA 
DEL TRATAMIENTO SOBRE 
LAS ESTRATEGIAS DE 
APRENDIZAJE UTILIZADAS 
DENTRO DEL GRUPO EXPE-
RIMENTAL (HIP. 1.1-1.8) 









































Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 

















Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas post) 
p = 0,01 
(Rechazada) 
p = 0,004  
(Rechazada) 
p = 0,001 
(Rechazada) 
p = 0,17 
(Aceptada) 
p = 0,34 
(Aceptada) 
p = 0,03 
(Rechazada) 




Prueba T intragrupos experi-
mental (T para grupos correlaciona-
dos con dos medidas pre y post dentro 
del grupo experimental) 
p = 0,29 
(Aceptada) 
p = 0,96 
(Aceptada) 
p = 0,30 
(Aceptada) 
p = 0,04 
(Rechazada) 
p = 0,56 
(Aceptada) 
p = 0,43 
(Aceptada) 
p = 0,72 
(Aceptada) 
p = 0,77 
(Aceptada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 3,16 F = 0,08 F = 0,42 F = 3,47 F = 0,14 F = 0,62 F = 0,01 F = 0,09 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 

















Estadístico para la interacción 
de factores tiempo-grupo 
experimental o control  
F = 0,02 F = 0,05 F = 0,86 F = 1,25 F = 1,39 F = 0,11 F = 0,5 F = 0,02 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores  ANOVA 
p = 0,87 p = 0,82 p = 0,35 p = 0,26 p = 0,23 p= 0,73 p= 0,48 p =0,88 




























MIENTO CAIT. CONTRASTE 
DE HIPÓTESIS 1. INFLUENCIA 
DEL TRATAMIENTO SOBRE 
LAS ESTRATEGIAS DE 
APRENDIZAJE UTILIZADAS 
DENTRO DEL GRUPO EXPE-
RIMENTAL (HIP. 1.9-1.16) 














































Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 

















Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas post) 
p = 0,20 
(Aceptada) 
p = 0,60 
(Aceptada) 
p = 0,27 
(Aceptada) 
p = 0,09 
(Aceptada) 
p = 0,43 
(Aceptada) 
p = 0,14 
(Aceptada) 
p = 0,87 
(Aceptada) 
p = 0,01 
(Rechazada) 
Prueba T intragrupos experi-
mental (T para grupos correlaciona-
dos con dos medidas pre y post dentro 
del grupo experimental) 
p = 0,21 
(Aceptada) 
p = 0,91 
(Aceptada) 
p = 0,36 
(Aceptada) 
p = 0,48 
(Aceptada) 
p = 0,29 
(Aceptada) 
p = 0,51 
(Aceptada) 
p = 0,40 
(Aceptada) 
p = 0,96 
(Aceptada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 4,7 F = 0,07 F = 2,21 F = 0,23 F = 0,62 F = 0,37 F = 0,23 F = 0,16 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 

















Estadístico para la interacción 
de factores tiempo-grupo 
experimental o control 
F = 0,11 F = 0,01 F = 7,63 F = 0,47 F = 0,66 F = 0,21 F = 3,35 F = 0,22 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores ANOVA 
p =0,73 p =0,91 p =0,006 p =0,49 p =0,41 p =0,64 p =0,06 p =0,63 






























CONTRASTE DE HIPÓTESIS 
2.1 y 2.2: INFLUENCIA DEL 
TRATAMIENTO SOBRE 
RENDIMIENTO: CALIFICA-
CIONES  MATEMÁTICAS 
VARIABLE DEPENDIENTE MEDIDA 
Calificación de matemáticas (Hipó-
tesis 2.1) 
Prueba de matemáticas 
(Hipótesis 2.2) 
 
Prueba T entregrupos con-
trol – experimental (T para 
grupos independientes en las medi-
das pre) 
p = 0,009 (Rechazada) p = 0,058 (Aceptada) 
Prueba T entregrupos con-
trol – experimental (T para 
grupos independientes en las medi-
das post) 
p = 0,56 (Aceptada) p = 0,23 (Aceptada) 
Prueba T intragrupos expe-
rimental (T para grupos correla-
cionados con dos medidas pre y post 
dentro del grupo experimental) 
p = 0,09 (Aceptada) p = 0,0001 (Rechazada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 7,04 F = 150,243 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 
p = 0,009 p = 1,42 x 10-25 
Hipótesis nula Rechazada Rechazada 
Estadístico para la interac-
ción de factores tiempo-
grupo experimental o control 
F = 0,06 F = 0,032 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores  ANOVA 
p = 0,804 p = 0,859 
Hipótesis nula ANOVA 
 Aceptada Aceptada 
Tabla 46: contraste de hipótesis 2.1 y 2.2: influencia del tratamiento sobre el rendimiento: 












CONTRASTE DE HIPÓTESIS 


































Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas pre) 
p = 0,53 
(Aceptada) 
p = 0,43 
(Aceptada) 
p=2,12 x 10-6 
(Rechazada) 
p=6,47 x 10-5 
(Rechazada) 
p = 0,02 
(Aceptada) 
p = 0,01 
(Rechazada) 
p = 0,009 
(Rechazada) 
Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas post) 
p = 0,14 
(Aceptada) 
p = 0,58  
(Aceptada) 
p = 0,0001 
(Rechazada)  
p =0,0001  
(Rechazada)  




p = 0,01 
(Rechazada) 
Prueba T intragrupos experi-
mental (T para grupos correlaciona-
dos con dos medidas pre y post dentro 
del grupo experimental) 
p = 0,097 
(Aceptada) 
p = 0,002  
(Rechazada) 
p = 0,04 
(Rechazada) 
p = 0,001 
(Rechazada) 
p = 0,38 
(Aceptada) 
p = 0,24 
(Aceptada) 
p = 0,013 
(Rechazada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 0,59 F = 1,83 F = 1,43 F = 25,24 F = 3,87 F = 0,95 F = 8,27 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 














Estadístico para la interacción 
de factores tiempo-grupo 
experimental o control 
F = 2,96 F = 7,48 F = 2,39 F = 0,05 F = 9,76 F = 0,57 F = 0,16 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores ANOVA 
0,08 0,007 0,12 0,82 0,02 0,44 0,68 













Tabla 47: Contraste de hipótesis 2.3. Influencia del tratamiento sobre rendimiento: califica-












CONTRASTE DE HIPÓTESIS 
2.4: INFLUENCIA DEL TRA-
TAMIENTO SOBRE RENDI-
MIENTO: TEA-2 
VARIABLE DEPENDIENTE MEDIDA 
TEA-2: Razonamiento 




TEA-2: Cálculo  
(Hipótesis 2.4) 
TEA-2: Puntuaciones 
generales  (Hipótesis 2.4) 
Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas pre) 
p = 0,19 
(Aceptada) 
p = 0,81 
(Aceptada) 
p = 0,90 
(Aceptada) 
p = 0,41 
(Aceptada) 
Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas post) 
p = 0,084 
(Aceptada) 
p = 0,47 
(Aceptada) 
p = 0,94 
(Aceptada) 
p = 0,33 
(Aceptada) 
Prueba T intragrupos experi-
mental (T para grupos correlaciona-
dos con dos medidas pre y post dentro 
del grupo experimental) 
p = 1,91 x 10-10 
(Rechazada) 
p = 7,9 x 10-10 
(Rechazada) 
p = 0,009 
(Rechazada) 
p = 2,54 x 10-9 
(Rechazada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 97,34 F = 41,47 F = 18,17 F = 83,13 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 
1,31 x 10-18  1,07 x 10-7 3,25 x 10-5 1,6 x 10-16 
Hipótesis nula Rechazada Rechazada Rechazada Rechazada 
Estadístico para la interacción 
de factores tiempo-grupo 
experimental o control 
F = 0,53 F = 0,68 F = 0,002 F = 0,24 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores ANOVA 
0,46 0,41 0,96 0,62 
Hipótesis nula ANOVA Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada 












CONTRASTE DE HIPÓTESIS 3. 
INFLUENCIA DEL SEXO SO-
BRE ESTRATEGIAS DE 
APRENDIZAJE UTILIZADAS 
DENTRO DEL GRUPO EXPE-
RIMENTAL (HIP. 3.1-3.8) 









































Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas pre) 
p = 0,47 
(Aceptada) 
p = 0,46 
(Aceptada) 
p = 0,31  
(Aceptada) 
p = 0,84 
(Aceptada) 
p = 0,80 
(Aceptada) 
p = 0,88 
(Aceptada) 
p = 0,67 
(Aceptada) 
p = 0,81 
(Aceptada) 
Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas post) 
p = 0,29 
(Aceptada) 
p = 0,63 
(Aceptada) 
p = 0,79 
(Aceptada) 
p = 0,34 
(Aceptada) 
p = 0,66 
(Aceptada) 
p = 0,84 
(Aceptada) 
p = 0,72 
(Aceptada) 
p = 0,95 
(Aceptada) 
Prueba T intragrupos experi-
mental (T para grupos correlaciona-
dos con dos medidas pre y post dentro 
del grupo experimental) 
p = 0,33 
(Aceptada) 
p = 0,36 
(Aceptada) 
p = 0,63 
(Aceptada) 
p = 0,01 
(Rechazada) 
p = 0,73 
(Aceptada) 
p = 0,74 
(Aceptada) 
p = 0,79 
(Aceptada) 
p = 0,91 
(Aceptada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 1,07 F= 1,54x10-4 F = 1,21 F = 4,17 F = 0,34 F = 0,61 F = 0,14 F = 0,08 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 
p=0,3 p=0,99 p=0,27 p=0,04 p=0,55 p=0,43 p=0,7 p=0,77 
Hipótesis nula Aceptada Aceptada Aceptada Rechazada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada 
Estadístico para la interacción 
de factores tiempo-grupo 
experimental o control 
F = 0,2 F = 1,29 F = 2,75 F = 1,28 F = 0,04 F = 0,11 F = 0,48 F = 0,02 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores ANOVA 
p=0,64 p=0,25 p=0,1 p=0,26 p=0,83 p=0,73 p=0,48 p=0,88 
Hipótesis nula ANOVA Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada 
Tabla 49: Contraste de hipótesis 3. Influencia del sexo sobre estrategias de aprendizaje utili-












CONTRASTE DE HIPÓTESIS 3. 
INFLUENCIA DEL SEXO SO-
BRE ESTRATEGIAS DE 
APRENDIZAJE UTILIZADAS 
DENTRO DEL GRUPO EXPE-
RIMENTAL (HIP. 3.9-3.16) 














































Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas pre) 
p = 0,17 
(Aceptada) 
p = 0,66 
(Aceptada) 
p = 0,78 
(Aceptada) 
p = 0,60 
(Aceptada) 
p = 0,76 
(Aceptada) 
p = 0,53 
(Aceptada) 
p = 0,64 
(Aceptada) 
p = 0,65 
(Aceptada) 
Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas post) 
p = 0,80 
(Aceptada) 
p = 0,67 
(Aceptada) 
p = 0,29 
(Aceptada) 
p = 0,59 
(Aceptada) 
p = 0,42 
(Aceptada) 
p = 0,64 
(Aceptada) 
p = 0,45 
(Aceptada) 
p = 0,64 
(Aceptada) 
Prueba T intragrupos experi-
mental (T para grupos correlaciona-
dos con dos medidas pre y post dentro 
del grupo experimental) 




p = 0,20 
(Aceptada) 
p = 0,28 
(Aceptada) 
p = 0,14 
(Aceptada) 
p = 0,29 
(Aceptada) 
p = 0,16 
(Aceptada) 
p = 0,48 
(Aceptada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 1,47 F = 0,01 F = 0,77 F = 0,45 F = 1,02 F = 0,38 F = 0,64 F= 0,006 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 
p=0,22 p=0,89 p=0,38 p=0,50 p=0,31 p=0,53 p=0,42 p=0,93 
Hipótesis nula Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada 
Estadístico para la interacción 
de factores tiempo-grupo 
experimental o control 
F = 2,1  F = 0,69 F = 0,59 F = 0,79 F = 1,15 F = 0,80 F = 1,22 F = 0,99 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores ANOVA 
p = 0,15 p = 0,40 p = 0,44 p = 0,37 p= 0,28 p= 0,37 p=0,27 p=0,32 
Hipótesis nula ANOVA Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada 
Tabla 50: Contraste de hipótesis 3. Influencia del sexo sobre estrategias de aprendizaje utili-













MIENTO CAIT. CONTRASTE 
DE HIPÓTESIS 4.1 Y 4.2: IN-
FLUENCIA DEL SEXO SOBRE 




VARIABLE DEPENDIENTE MEDIDA 
Calificación de matemáticas (Hipó-
tesis 4.1) 
Prueba de matemáticas 
(Hipótesis 4.2) 
Prueba T entregrupos con-
trol – experimental (T para 
grupos independientes en las medi-
das pre) 
p = 0,71 (Aceptada) p = 0,51 (Aceptada) 
Prueba T entregrupos con-
trol – experimental (T para 
grupos independientes en las medi-
das post) 
p = 0,50 (Aceptada) p = 0,60 (Aceptada) 
Prueba T intragrupos expe-
rimental (T para grupos correla-
cionados con dos medidas pre y post 
dentro del grupo experimental) 
p = 0,71 (Aceptada) p = 2,8 x 10-8 (Rechazada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 3,09 F = 75,80 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 
0,08 1,78 x 1013 
Hipótesis nula Aceptada Rechazada 
Estadístico para la interac-
ción de factores tiempo-
grupo experimental o control 
F = 5,11 F = 1,34 x 10-4 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores ANOVA 
0,02 0,99 
Hipótesis nula ANOVA 
 Rechazada Aceptada 








TO CAIT. CONTRASTE DE HI-
PÓTESIS 4.3: INFLUENCIA DEL 
SEXO SOBRE RENDIMIENTO 
DENTRO DEL GRUPO EXPE-
RIMENTAL: CALIFICACIONES 
NO MATEMÁTICAS 

































Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas pre) 
p = 0,98 
(Aceptada) 
p = 0,90 
(Aceptada) 
p = 0,83 
(Aceptada) 
p = 0,58 
(Aceptada) 




p = 0,71 
(Aceptada) 
Prueba de refutación T entre-
grupos control – experimental 
(T para grupos independientes en las 
medidas post) 
p = 0,62 
(Aceptada) 
p = 0,98 
(Aceptada) 
p = 0,34 
(Aceptada) 
p = 0,23 
(Aceptada) 
p = 0,99 
(Aceptada) 
p = 0,69 
(Aceptada) 
p = 0,55 
(Aceptada) 
Prueba de refutación T intra-
grupos experimental (T para 
grupos correlacionados con dos 
medidas pre y post dentro del grupo 
experimental) 
p = 0,07 
(Rechazada) 
p = 0,01 
(Rechazada) 
p = 0,07 
(Aceptada) 
p = 0,051 
(Aceptada) 
p = 0,76 
(Aceptada) 
p = 0,20 
(Aceptada) 
p = 0,18 
(Aceptada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 2,73 F = 10,5 F = 3,88 F =12,75 F = 0,78 F = 1,34 F = 6,34 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 
0,1 0,002 0,052 0,001 0,37 0,25 0,01 
Hipótesis nula Aceptada Rechazada Aceptada Rechazada Aceptada Aceptada Rechazada 
Estadístico para la interacción 
de factores tiempo-grupo 
experimental o control 
F = 1,55 F = 0,17 F = 0,24 F = 0,22 F = 0,21 F = 0,46 F = 0,18 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores ANOVA 
0,21 0,67 0,62 0,63 0,34 0,49 0,67 
Hipótesis nula ANOVA 
 Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada 







CONTRASTE DE HIPÓTESIS 
4.4: INFLUENCIA DEL SEXO 
SOBRE RENDIMIENTO DEN-
TRO DEL GRUPO EXPERI-
MENTAL: TEA-2 
VARIABLE DEPENDIENTE MEDIDA 
TEA-2: Razonamiento 




TEA-2: Cálculo  
(Hipótesis 4.4) 
TEA-2: Puntuaciones 
generales  (Hipótesis 4.4) 
Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas pre) 
p = 0,87 
(Aceptada) 
p = 0,76 
(Aceptada) 
p = 0,59 
(Aceptada) 
p = 0,86 
(Aceptada) 
Prueba T entregrupos control 
– experimental (T para grupos 
independientes en las medidas post) 
p = 0,80 
(Aceptada) 
p = 0,81 
(Aceptada) 
p = 0,71 
(Aceptada) 
p = 0,63 
(Aceptada) 
Prueba T intragrupos experi-
mental (T para grupos correlaciona-
dos con dos medidas pre y post dentro 
del grupo experimental) 
p = 8,36 x 10-6 
(Rechazada) 
p = 0,004 
(Rechazada) 
p = 0,02 
(Rechazada) 
p = 1,16 x 10-4 
(Rechazada) 
Estadístico para el factor 
tiempo (pre-test y post-test) F = 51,53 F = 22,29 F = 6,86 F = 43,75 
Significancia (p valor) para 
estadístico factor tiempo en 
ANOVA 
2,46 x 10-10 9,12 x 10-6 0,01 3,13 x 10-9 
Hipótesis nula Rechazada Rechazada Rechazada Rechazada 
Estadístico para la interacción 
de factores tiempo-grupo 
experimental o control 
F = 0,004 F = 0,007 F = 0,72 F = 0,01 
Significancia (p valor) para 
estadístico interacción de 
factores ANOVA 
0,95 0,93 0,39 0,9 
Hipótesis nula ANOVA Aceptada Aceptada Aceptada Aceptada 
Tabla 53: Contraste de hipótesis 4.4: influencia del sexo sobre el rendimiento dentro del 











ANEXO 2. Imágenes de antecedentes y desarrollo del programa CAIT 
 
  
Imagen 1. A la izquierda: portada en la que aparece lo que podríamos considerar el precur-
sor del proyecto Golilandia, a cargo de “Ediciones Mástel, SL.” en el año 1992; a la derecha, 
los datos numéricos de la primera “publicación”. 
 
 
Imagen 2. A la izquierda: clasificación al final de la jornada 14 de una de las temporadas 
“ficticias”, cuyos resultados eran fruto del azar de un dado, en 1992;  a la derecha: represen-





Imagen 3.  A la izquierda: primer cuaderno dedicado a la representación de goles de la liga; 
a la derecha: primero de los cuatro tomos que formaban la liga MF 93-94 
 
Imagen 4. A la izquierda: “Agradecimiento” en la contraportada de uno de los cuadernos a 
las fuentes informativas obtenidas por los medios que existían entonces entre las que se 
encuentra el teletexto, principal novedad TAC de aquellos entonces; a la derecha: algunas 




Imagen 5. Aunque las matemáticas eran las principales protagonistas de los cuadernillos, 
también había espacio para los reportajes y las producciones lingüísticas (a la izquierda) y 
para el repaso de la historia, aunque se restringiera a temas futbolísticos, como el cuader-









Imagen 7. Uno de los índices de las ligas en los que organizamos la manera de que encon-
trar el partido buscado. Cada color, cada número y cada posición de diminutivo de equipos 
tiene su sentido  
 
 
Imagen 8. A la izquierda: hito difícil de ver en la vida real: campeón de liga el Osasuna; A la 
derecha: el resultado de una liga ficticia que ganó el Betis y que tenía al Real Madrid ascen-
diendo a Primera División y al Cádiz y al Logroñés en las privilegiadas posiciones de acceso 





Imagen 9. Arriba: índice de gráficos al final de cada liga, momento para analizar la evolución 
de cada equipo; abajo: el recorrido meteórico del Logroñés en la liga ficticia que ganó 
 
 
Imagen 10. A la izquierda: página de inicio de la web Golilandia. A la derecha: Información 




Imagen 11. A la izquierda: presentación del profesor-guía de la experiencia Golilandia; a la 
derecha: información sobre la sala de los sabios, el lugar al que se accede a otra herramien-
ta que se describe posteriormente, el aula Moodle, en la que los alumnos interactúan y com-
parten su conocimiento 
 
 
Imagen 12. A la izquierda: página de acceso a la zona MVP (Most Value Player), en la que los 
alumnos comprueban los estudiantes, grupos y colegios que más puntos han obtenido en la 
última jornada y en el cómputo general. Los puntos pueden obtenerse no solo por el resul-
tado obtenido, sino también por el esfuerzo puesto en el proceso; a la derecha: zona del 




Imagen 13.  A la izquierda: apartado para la explicación de los grandes rasgos de la metodo-




Imagen 14. A la izquierda: hoja de contacto-online con el profesor; a la derecha: representa-
ción de Gol con el esquema gráfico básico, parte de uno de los resúmenes de la jornada de 





Imagen 15. Tabla de Golipuntos. Cuanto menos diferencia haya entre el último y el primero, 
más cerca se está de los premios. Esto, tanto en las clases individuales como entre centros, 
y siempre tras la entrega final que cada grupo de trabajo realiza de la unidad CAIT. Los goli-
puntos los otorga el profesor general del Aula Golilandia, aunque consulta a cada tutor para 
que le dé feedback de la información que él ha observado durante el mes en que ha sido 
tenido vigencia cada unidad CAIT.      
 
 
Imagen 16. A la izquierda: portal de entrada Moodle al Aula Virtual “Golilandia”; a la dere-
cha: entrada al curso de uno de los Centros en los que sigue el Aula Golilandia. Se puede 
acceder a la zona de contenidos (explicaciones, fuentes de información y acceso a entrega 





Imagen 17. A la izquierda: zona de retos del Aula Virtual en la que se plantea a los alumnos 
los retos que les permiten conseguir Golipuntos; a la derecha: zona de consulta de conteni-
dos del Aula Virtual donde pueden acceder a los mismos contenidos que en su libro de tex-
to, pero adaptados al modo Golilandia 
 
 
Imagen 18. A la izquierda, acceso al foro y al chat, instrumento tecnológico clave para com-
partir el conocimiento y las investigaciones que los alumnos han ido realizando desde casa. 
Otras veces, la reunión entre ellos era física, pero en ambos casos podían compartir el co-
nocimiento, bien con los compañeros de su grupo o bien con los de la clase; a la derecha, 





Imagen 19. A la izquierda: guía general en el aula Moodle de cómo debe el alumnado elabo-
rar su propio trabajo CAIT; a la derecha: primer examen on-line que realizaron los alumnos 
de Golilandia, todos al mismo tiempo desde su casa, aunque hubo otras modalidades, como 
realizarlo a lo largo de una tarde, en una franja horaria, aunque la duración ha sido la misma 




Imagen 20. A la izquierda: pantalla de evaluación en la que aparecen los trabajos elaborados 
por los alumnos. Se observa en la parte superior una barra dedicada a enlazar a fuentes de 
información que a la vez resultan ser elementos motivacionales: golazos del fútbol mundial 
y webs de información deportiva; a la derecha: cuadro de feed-back en el que el alumno 
recibe la evaluación (cuantitativa –en golipuntos– y cualitativa) del trabajo personal y grupal 





Imagen 21. Menú Moodle de aspectos anexos al contenido: acceso a novedades, golipedia, 
vídeo-explicaciones, debates de radio, etc. 
 
Imagen 22. Vista de la página principal de la wiki colaborativa de Golilandia o “Golipedia” 
 
 
Imagen 23. A la izquierda: comienzo del vídeo de uno de los boletines informativos “Goli-










Imagen 25. Vista del software en línea para realizar esquemas “Mind 42”, que permite el en-
samblaje de unos módulos sobre otros respetando jerarquías de importancia en las ideas o 






Imagen 26. Presentación de la Unidad CAIT “Los números de la Roja” 
 






Imagen 28. Arriba a la izquierda, diapositiva de sensibilización que trata de recoger ideas 
previas; arriba a la derecha: diapositiva de presentación de la metáfora de aprendizaje, para 
vincular el deporte con el contenido matemático; abajo a la izquierda: diapositiva de activa-
ción personal de la metáfora de aprendizaje a través de una actividad propuesta; abajo a la 
derecha: pregunta de reflexión en torno a la metáfora de aprendizaje 
 
Imagen 29. A la izquierda, diapositiva de planificación para introducir el contenido “los nú-
meros de hasta nueve cifras”; a la derecha, diapositiva de planificación para introducir el 




Imagen 30. A la izquierda, diapositiva de planificación para introducir el contenido “proble-
mas de varias operaciones”; a la derecha, diapositiva de planificación para organizar el tra-
bajo individual y colectivo 
 
Imagen 31. A la izquierda, diapositiva de reflexión acerca de la importancia del proceso de 
planificación; a la derecha, diapositiva de elaboración presentando las fuentes de informa-
ción de partida propuestas 
 
Imagen 32. A la izquierda, diapositiva de instrucciones para la entrega de actividades en la 




Imagen 33. A la izquierda, diapositiva de reflexión sobre el proceso de personalización acer-
ca de la importancia de trabajar con mentalidad positiva. A la derecha, diapositiva de perso-
nalización instando a la acción para interiorizar los mecanismos de afrontamiento positivo a 
las experiencias y trabajos académicos y también personales 
 
Imagen 34. A la izquierda, diapositiva de aplicación para ver con otros ojos la realidad más 
cercana, redescubriendo en ella nuevos elementos relacionados con la temática de la uni-





Imagen 35. A la izquierda, diapositiva de activación del proceso de metacognición y presen-
tación de una de las evaluaciones propuestas; a la derecha, diapositiva de consolidación del 
proceso de metacognición y presentación de la prueba principal de evaluación de la unidad 
  
Imagen 36. A la izquierda: diapositiva de reflexión acerca del proceso metacognitivo; a la 
derecha: entrega de trabajo de la unidad de uno de los equipos. El final de la unidad lo pone 
cada grupo de trabajo, al renombrar el tema según su propio criterio sobre el tema y al ela-
borar todo lo requerido durante el proceso. Según sea la calidad de ese trabajo y la adecua-
ción a los distintos procesos obtendrán golipuntos para la superliga. Los golipuntos siem-
pre son positivos, no hay golipuntos negativos. Ejemplo en: 








ANEXO 3. Ejemplo de primeros textos académicos “Golilandia” 
 
 
Imagen 37. Comienzo del índice de contenidos del libro de matemáticas para 6º de Educa-





Imagen 38. Representación del gol de Iniesta en la final del Mundial de Sudáfrica de 2010, 




Imagen 39. Retos de la final del Mundial del libro de matemáticas para 6º de Educación Pri-





Imagen 40. Portadas de algunos de los materiales precursores al elaborado en esta investi-
gaciíon de Tesis Doctoral 
 




Imagen 42. Goles del mejor partido de la jornada 1 liga española en la Temporada 2010-2011 















ANEXO 4. Ejemplo de Unidad CAIT implementada: 100 % All Star 
 
Imagen 43. Diapositiva 1 CAIT “100 % All Star” 
 




Imagen 45. Diapositiva 3 CAIT “100 % All Star” 
 





Imagen 47. Diapositiva 5 CAIT “100 % All Star” 
 
 




Imagen 49. Diapositiva 7 CAIT “100 % All Star” 
 





Imagen 51. Diapositiva 9 CAIT “100 % All Star” 
 
 




Imagen 53. Diapositiva 11 CAIT “100 % All Star” 
 
 




Imagen 55. Diapositiva 13 CAIT “100 % All Star” 
 
 




Imagen 57. Diapositiva 15 CAIT “100 % All Star” 
 
 




Imagen 59. Diapositiva 17 CAIT “100 % All Star” 
 
 




Imagen 61. Diapositiva 19 CAIT “100 % All Star” 
 
 




Imagen 63. Diapositiva 21 CAIT “100 % All Star” 
 
 
Imagen 64. Diapositiva 22 CAIT “100 % All Star” 
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ANEXO 9. Prueba de Conocimientos y Destrezas Indispensables de la Co-














ANEXO 10. Clasificación de “Golipuntos” 
 
Imagen 66. Tabla clasificatoria de “Golipuntos” 
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ANEXO 11. Informativo Golilandia 
 
Imagen 67. Momento de una de las emisiones del informativo deportivo infantil “Go-
lilandia” sobre las novedades de la Liga intercolegial en el canal “Colevisión TV” 
(https://www.youtube.com/COLEVISIONTV) . Este informativo ha tenido una versión 
en radio en el Podcast “Golilandia” del portal Ivoox: http://www.ivoox.com/podcast-
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